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Introduction 
L’adolescence est une étape-clef dans la construction identitaire d’un sujet. Durant cette 
période, ce dernier prend de l’autonomie et se distancie peu à peu de ses parents. Pour les 
jeunes que j’accueille dans une classe Développement1 chaque année, ce processus est 
fragilisé en ce qui concerne leur identité d’élève.  
Leur cursus scolaire est marqué par un échec institutionnalisé  concrétisé par de mauvais 
résultats scolaires et de multiples redoublements qui conduisent à leur signalement.             
Ces élèves perçoivent en première lecture un message ambigu de la part de l’institution 
scolaire . Elle leur signifie une certaine incompétence, une incapacité à s’adapter aux 
exigences de la société, alors que sa finalité institutionnelle est que l’élève  « trouve sa place 
dans la société 2 ».  
Les élèves orientés en classe Développement3 éprouvent souvent un sentiment de 
stigmatisation dû à leur exclusion du cursus ordinaire qui les conduit à se considérer comme  
« habillé(s) de particularités psychologiques connotées négativement » (Crahay & Dutrévis, 
2010, p10).  
Le monde actuel, globalisé et dématérialisé, transforme l’environnement des adolescents qui 
s’approprient très rapidement les outils mis à disposition pour communiquer entre eux, ceci 
« (… ) beaucoup plus rapidement que les adultes » (Bélanger, 2010, p1). Les dernières 
innovations techniques ont une incidence sur leur vie de tous les jours. L’usage de  l’image 
photographique  d’un adolescent en 2012 dans ses échanges avec les pairs est plus important 
que celui des générations précédentes. Le téléphone avec appareil photographique est devenu 
pour reprendre les termes du rapport 2011 de l’OPI, un  « outil de conversation  par 
l’image ». (Jacques, n.d., p 1-4) ajoute  que « La fonction “conversationnelle” de la 
photographie se développe en complément des quatre fonctions traditionnelles : mémoire, 
création, information et divertissement ». Ainsi « Les images fraîchement recueillies, vite 
échangées, favorisent la conversation sur les réseaux sociaux ».  
 
                                                
1 Classe Développement : http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/enseignement-specialise/classes-d/ 
consulté le 10.06.2012 
 
2 http://www.vd.ch/themes/formation/scolarite-obligatoire/ consulté le 10.06.2012 
3 La classe Développement dans laquelle j’enseigne a un statut particulier : celui de « by pass » pour éviter l’approche ultra-
sélective du CYT. 
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L’apparition et l’appropriation, elle aussi très rapide, des réseaux sociaux par les  adolescents 
est un autre phénomène intéressant. Dans l’étude James (Willemse, Waller, & al, n.d., p32) 
réalisée en Suisse en 2010, 84% des adolescents 12-19 ans étaient inscrits sur un réseau 
social. Ces derniers y trouvent certains avantages, notamment celui d’une grande liberté et 
autonomie dans leurs échanges avec leurs pairs. Peu de parents contrôlent leurs SMS, MMS, 
Twitts ou conversations sur les réseaux sociaux. La nouvelle contrainte est de devoir gérer 
une dimension supplémentaire dans leur vie personnelle qui est leur identité numérique.  
La fusion entre téléphonie mobile, appareil photographique numérique et accès à distance aux 
réseaux sociaux crée de nouveaux usages et rend le traditionnel album photographique 
obsolète4 par certains égards. Nous sommes à l’ère de l’hyper-partage (Jacques, n.d., p1) , 
régime qui impose ses propres règles d’échange : celle de l’instantanéité de la diffusion de 
l’image numérique et celle de la permanence de l’information diffusée sur le Web ; l’usager 
inattentif ou mal informé perd rapidement le contrôle sur le devenir des images qu’il y 
dépose. 
La diffusion d’une image dégradante ou d’injures peut potentiellement perturber le regard que 
portent des adolescents sur un de leurs pairs dans le groupe. Michaud (Bélanger, 2010, p2) se 
veut toutefois rassurant. Il affirme que « la majorité des jeunes, garçons autant que filles, 
s’adaptent relativement bien à ces nouveaux outils et leur font dans leur existence courante la 
place qui leur est due. »  
Au quotidien face à des adolescents en échec scolaire, fragilisés dans leur identité d’élève 
mais fervents partisans avec leur smartphone de l’hyper-partage, il m’a paru pertinent de 
confronter la construction identitaire à une praxis photographique en classe. Ceci d’autant 
plus que je suis moi-même passionné par les possibilités créatives de ce médium. 
En arrière-plan de cette problématique, j’ai mis en place dans l’année en classe 
Développement une série d’ateliers photographiques gravitant autour de la thématique du 
portrait, de la représentation du corps avec, en contrepoint, un travail sur l’identité.                
Le questionnement à visée interprétative était de tenter de définir si la réalisation d’(auto)-
portraits photographiques méritait le titre « d’outil » au sens psychanalytique du terme pour la 
construction identitaire des élèves que je côtoie dans l'enseignement spécialisé. 
 
                                                
4 Il réapparaît sous de nouvelles formes , sous les traits d’albums mis en page en ligne puis imprimés par un prestataire.  
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Pourquoi réaliser avec les élèves des portraits et auto-portraits ?  
Au vu de la grande popularité de cette thématique dans l’art et la photographie 
contemporaine, l’association paraît pertinente, d’autant plus que le cloisonnement entre les 
disciplines artistiques a tendance à disparaître selon Tamisier (2011, p18). La mise en image 
du visage mais aussi du corps dans son entier  est une pratique courante, réalisée par des 
artistes aussi différents que Cindy Sherman, Tomoko Sawada, Tarkelal-Ghoussein ou Hew 
Locke (...) qui utilisent ce médium pour interroger   leur identité. 
Chaque atelier mis en place au cours de l’année scolaire 2011-2012 proposait aux élèves de 
visiter la thématique du portrait sous un angle spécifique, avec comme point de départ une 
thématique en lien direct ou métaphorique avec la construction identitaire. Cette exploration 
kaléidoscopique de l’autoportrait a donné aux élèves l’opportunité de prendre des postures 
inédites pour eux, que ce soit  dans le cadre scolaire ou celui d’une pratique photographique 
familiale.  
Les ateliers avaient pour point d’ancrage constant une écriture d’images introspective teintée 
d’humour et empreinte d’auto-dérision évitant le piège d’un narcissisme trop pesant. 
L’actuation était au cœur du processus photographique. Les élèves ont dû revêtir des 
costumes de théâtre, façonner leur avatar dans la neige à la Calvin & Hobbes, figer leur corps 
dans les airs sur un trampoline, se simuler  «marchandise périssable» sous une couche de 
papier cellophane, se convertir l’espace d’un instant en monstre siliconé, photographier leur 
oreille gauche selon les critères rigoureux du créateur de la photographie judiciaire, s’inscrire 
dans un espace à la Tatsumi Orimoto pour ne reprendre que quelques-unes des multiples 
facettes de cette exploration. 
Dans ces ateliers photographiques,  j’ai pris avec mon statut d’« enseignant-chercheur » la 
double posture d’animateur pédagogique et d’observateur. Cette position m’a conduit à 
rédiger des journaux d’activités à l’issue de certains ateliers. Ces traces subjectives écrites, 
associées aux productions photographiques et écrites des élèves, à l’enregistrement audio ou 
vidéo d’ autres séquences constituent le corpus de données sur lesquelles s’appuie cette 
recherche. 
Pour analyser ces données, il est nécessaire de mettre en place un cadre théorique et de 
clarifier les concepts en lien avec la question de départ.  Pour cela, nous nous appuierons sur 
des champs conceptuels croisés, l’analyse s’effectuant sur plusieurs niveaux. 
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Celles ayant trait aux questions identitaires s’appuient sur le champ de la psychologie clinique 
avec l’approche intégrative d’Edmond Marc (Crahay & Dutrévis, 2010, p28-35) sur la 
construction identitaire et sur des concepts développés par Tisseron (2010) qui construit des 
ponts entre psychanalyse et image. 
La recherche s’est centrée davantage sur les processus mis en jeux durant l’acte 
photographique qu’aux processus enclenchés par la valorisation en public des productions. 
Elle reprend la perspective de Tisseron (2008, p10-13) qui a, dans son ouvrage Le mystère de 
la chambre claire, pour ambition « d’interroger la photographie comme activité », de 
privilégier une analyse de la photographie non comme image  mais comme « pratique », les 
« déclics » permettant de « soutenir le travail de la pensée ».  
Cet axe de recherche centré sur la praxis avait pour ambition d’explorer des « terres vierges ». 
L’intention était de ne pas fouler des champs d’observation déjà observés et validés comme 
les processus de valorisation du sujet par la diffusion et la mise en valeur de ses productions, 
piliers de la pédagogie de projet. Cette recherche s’inspire de la démarche du « reportage 
dialogique ». Apparu dans les années 1990, ce dernier, selon Rouillé (2005, p238)  
« ne cherche pas à représenter, à enregistrer, à saisir des apparences, mais à exprimer des 
situations humaines qui dépassent largement l’ordre du visible ». C’est aussi réaliser une 
photographie qui n’est pas le fruit  « d’un acte ponctuel » mais le produit d’un travail  
« qui déborde largement le court moment de la prise de vue ».  
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1. Question de recherche : raisons du choix de cette thématique 
 
La recherche s’inscrit dans un champ d’étude artistique, la photographie numérique (plus 
spécifiquement le portrait et l’auto-portrait)  associé à un champ psychologique, la 
construction identitaire. Pourquoi confronter ainsi dans le cadre d’une recherche en éducation 
un médium et un concept qui ne sont pas  au coeur du champ éducatif ? 
La raison est que photographie et construction identitaire touchent de près ma pratique 
d’enseignant spécialisé aujourd’hui en 2012. La problématique de « l’identité face à la 
photographie » est actuelle, autant pour de nombreux artistes contemporains que pour les 
adolescents de ma classe Développement qui partagent des photographies avec leurs pairs en 
ligne, forme « de mise en visibilité de soi » pour Fabien & Julie (n.d, p25) .  
Cette quête n’est pas obligatoirement stérile par son caractère narcissique : Marc Halpern  
(2009, p39-40), mentionne « 4 grandes motivations qui guident le traitement des informations 
liées à soi » : la motivation à la « valorisation de soi », la motivation à la « vérification de 
soi », la motivation à l’  « évaluation de soi » et la motivation à l’  « amélioration de soi ».  
Vérification, évaluation, amélioration… des termes qui sonnent étonnamment juste dans un 
contexte d’apprentissage scolaire ! Crahay & Dutrévis (2010, p90) confirment ce fait :   
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1.1. L’auto-portrait photographique,  
un instrument pertinent pour travailler la construction identitaire  
 
Le médium photographique et l’auto-portrait en particulier offrent un champ 
d’expérimentation prolifique pour questionner le rapport de l’individu à « son sentiment 
d’exister ». Les nombreuses explorations sur cette thématique menées par des artistes depuis 
le siècle passé en sont la preuve. Cette quête identitaire fondamentale est liée à un « besoin » 
fondamental et ancestral « de sécurité » pour « assurer sa propre survie » (Baeriswyl, 2003). 
L’individu veut se situer dans l’environnement qui l’entoure, « palper » son sentiment 
d’exister , « d’être soi ».  
Le portrait établit un dialogue métaphorique entre soi et le photographe. Latoya Ruby Frazier 
lorsqu’elle se photographie avec sa mère dit « Lorsque nous capturons l’image de l’autre 
nous méditons sur nos différences et nos points communs. Nous luttons avec des expériences 
de vie intériorisées, avec l’image que nous avons de nous-mêmes et avec le personnage 
familial que chacune a construit avec son vécu » Bright (2010, p30). 
 
1.2. La photographie,  
un outil à disposition de l’adolescent d’aujourd’hui pour communiquer 
avec ses pairs. 
 
 
L’explosion d’échanges de photographies numériques (mais aussi vidéos) entre adolescents 
est due au développement conjugué d’une technologie, d’un outil et d’un dispositif : celui de 
la photographie numérique, de smartphones avec appareil photo-vidéo intégré, et des réseaux 
sociaux. En 2010, l’étude James (Willemse et al., n.d.) recense dans son échantillon que 84% 
d’adolescents (12-19 ans) suisses étaient inscrits au moins sur réseau social et 98% 
propriétaires d’un téléphone portable. A ces éléments, il faut ajouter que la mise en place de 
réseaux5 de téléphonie mobile est en mesure d’absorber le flux de données important imposé 
par le transfert d’images ou de vidéos. 
                                                
5 Avec la mise en place des normes de téléphonie Edge et 3G 
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Les smartphones sont largement diffusés. Ces appareils permettent de contrôler le processus 
photographique dans son entier ; de la prise de vue (à présent d’excellente qualité6) aux 
nombreuses applications permettant la retouche d’images (filtres, corrections, détourage, 
déformations, morphing, etc…) en passant par la diffusion (sur des réseaux sociaux) et la 
consultation ultérieure (des images produites par soi ou d’autres personnes sur les réseaux 
sociaux sur des écrans dont l’affichage est toujours plus performant en taille, résolution et 
contraste), les smartphones semblent faire reculer toujours plus loin les limites dans leur 
usage.  
La convergence technologique et temporelle entre ces deux outils transforme le rapport à 
l’image personnelle. Dématérialisée, affranchie du support physique7 et d’une forme figée8 de 
représentation,  l’album personnel  voyage aujourd’hui instantanément à travers le temps et 
l’espace. 
Ces facilités de création et de diffusion de photographies, assorties aux « encouragements des 
créateurs de réseaux sociaux » provoquent aujourd’hui, dans notre société hyper-médiatisée, 
une saturation à venir d’images personnelles dans les échanges entre adolescents. Ce rapport 
plus personnel à l’image est un phénomène, la génération précédente n’utilisant que            
« le verbe » par texto et SMS interposés.  
En contact quotidien avec des adolescents, j’observe la justesse de l’affirmation de Galland 
(2010), qui affirme qu’ils sont « des experts de ces usages multiples (…) » que sont les blogs, 
MSN ou réseaux sociaux. Cette situation place dans une large mesure hors du contrôle 
parental la gestion des relations amicales des adolescents. D’autant plus que, comme le 
souligne Bélanger (2010), « une des difficultés pour les adultes confrontés à ces nouvelles 
technologies est de suivre le rythme effréné des innovations dans ce domaine ». Belanger, 
reprenant le concept de Mead (Mead, 1965), qualifie notre société de post-transitionnelle9 . 
 
                                                
6 Le Nokia 808 Pureview sorti cette année intègre un capteur 1/1,2 pouces (à peine plus petit que ceux intégrés dans les Reflex 
APS) qui affiche une résolution de … 41 MPX (7728 x 5368 pixels) ! 
7 Cela ne signifie pas la disparition d’images sur support papier. Un cercle vertueux semble se mettre en place :  
albums personnalisés et impression sur support FineArt ont un succès croissant (rapport 2011 de l’OPI). 
8 Par contraste avec la photographie argentique présentant une matrice unique, le négatif. 
9 Les informations ne passent plus, comme c’était le cas traditionnellement, des anciens aux jeunes, mais des jeunes aux plus 
anciens.  
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Lou Kerner, présenté comme un analyste spécialiste des médias sociaux par Charlotte Raab 
(AFP)10 déclare : "Les photos sont l'application la plus utilisée sur Facebook, elles sont 
essentielles (...) et Facebook ne voulait pas perdre sa domination dans ce domaine. (…) 
Facebook héberge environ 5% de toutes les photos qui ont jamais été prises dans le monde 
depuis le début de l'histoire de la photographie" 11. 
Concernant l’usage de la photographie sur le Web par les adolescents suisses, l’étude James 
(Willemse et al., n.d., p34-35 et 46) donne les informations et commentaires suivants  : 
— 82% des adolescents interrogés déclarent mettent en ligne sur leur profil des photos 
 ou des vidéos dans lesquelles ils apparaissent.  
— 45% téléchargent des photos ou vidéos d’autres personnes (famille ou amis).  
— De manière générale, les filles sont plus réservées que les garçons pour ce qui est  
de révéler des informations privées, excepté la publication de photos ou de vidéos d’amis 
ou de membres de la famille. Une explication possible est que les filles se définissent 
fortement  par leurs relations avec les autres. 
— Les contenus visuels (photos ou vidéos, p. ex.) sont aussi plus fréquents chez les filles,  
ce qui laisse supposer que ces dernières se positionnent plus par leur apparence et les 
garçons plus par leur action. 
— Plus le statut social est élevé, moins les élèves envoient de photographies. 
— Les jeunes issus de l’immigration envoient davantage de photographies que les jeunes 
d’origine suisse. 
La réalité de l’hyper-partage d’images, les adolescents l’ont bien comprise. Ils se sont 
appropriés ces outils avec une grande facilité. L’image occupe une place grandissante dans 
leur univers. Reste à savoir si les dangers associés à la gestion en ligne  des photographies 
seront bien mesurés ou identifiés par eux. Le rôle d’éducateur assumé conjointement par les 
parents et les enseignants peut être un facteur de protection des risques potentiels liés à cette 
mise en image et hyper-visibilité à venir des adolescents.  
                                                
10 
http://www.google.com/hostednews/afp/article/ALeqM5hLwFeauX76PKZ1Q4q_JgqmGmkAWA?docId=CNG.f2500438d7553f8b
6b267da251a4e1ac.3c1 consulté le 10.06.2012 
11 http://www.challenges.fr/high-tech/20120410.CHA5160/facebook-avale-instagram-pour-1-milliard-de-dollars.html consulté le 
10.06.2012 
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Willemse et al. (n.d., p 51) suggère « que les jeunes doivent être prévenus des conséquences 
d’une gestion trop laxiste de leurs informations privées, en particulier les plus jeunes, qui 
utilisent le moins les possibilités de protection de leur sphère privée sur les réseaux sociaux ». 
Aujourd’hui l’adolescent expose sa vie à ses amis sur le « mur » de sa page personnelle, ce 
qui induit des questions de visibilité et de vie privée. La gestion de son image sur les réseaux 
sociaux est complexifiée par une gestion des paramètres d’accessibilité et de diffusion 
d’images (à dessein ?) peu clairs, les configurations par défaut protégeant mal un usager peu 
attentif ou mal renseigné. 
Une photographie sur laquelle apparaît un adolescent dans une éventuelle posture 
compromettante pour son image peut être diffusée sans son consentement. Son identité est à 
même d’être clairement mise en évidence par des tags en lien avec son nom, ou en fonction 
du lieu de prise de vue. Si son profil est « imprudemment configuré », l’adolescent peut 
perdre le contrôle sur la diffusion des prises de vues qui pourront être alors vues par « les 
amis de ses amis ».  
Inversement, un adolescent « non tagué » sur les photographies diffusées d’un événement 
auquel il a participé peut se sentir blessé par l’indifférence qu’il ressent de ses « amis » à son 
encontre. Son intégration à ce groupe d’appartenance est en quelque sorte virtuellement niée, 
son identification refusée. Il reste anonyme, paradoxalement transparent dans un réseau 
« d’amis », dont on peut questionner la conception équivoque de l’amitié.  
L’inverse est aussi vrai. L’anonymat dans la foule semble bientôt compromis. Facebook 
rachetait en Juin 2012 la start-up israélienne Face.com, créatrice d’une application qui permet 
de repérer un visage sur une photographie et de l’identifier en la comparant avec d’autres 
images taguées. Associée à l’application Photo Tagger, « (…) l’identification a lieu avant 
même que la photo n’existe. (…) quand vous regardez quelqu'un sur l'écran de votre 
smartphone, son nom s'inscrit, en lettres translucides, au-dessus de sa tête.12 » 
 
 
                                                
12 http://www.lemonde.fr/technologies/article/2012/05/04/souriez-vous-etes-identifies_1694639_651865.html consulté le 
10.06.2012 
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S’exposer sur le web, diffuser son image est en lien fort avec la construction identitaire.     
Les adolescents doivent tenter de gérer au mieux leurs images sur le net.  Les adolescents 
devront à l’avenir faire face à la diffusions d’images dans lesquelles ils se trouvent valorisés 
dans leurs identités multiples, et celles intentionnellement ou non malveillantes, qui donnent 
une image négative ou peu flatteuse de leur personne. 
 
1.3. Synthèse de la question de recherche 
 
 
L'objet de la recherche « l’auto-portrait, un outil pour la construction identitaire dans 
l’enseignement spécialisé ? » a toute sa pertinence dans le contexte socio-culturel dans lequel 
nous vivons aujourd’hui. L’image numérique, après avoir inondé les médias dans les 
décennies précédentes, envahit à présent les échanges entre individus. C’est le cas tout 
particulièrement des adolescents qui s’approprient avec rapidité les nouvelles technologies.  
Les élèves de la classe Développement, sujets de l’étude, font partie de ce groupe 
d’appartenance. Leur construction identitaire s’en trouve complexifiée par l’ajout d’une 
dimension identitaire, l’identité numérique. Les élèves de la classe Développement sont 
fragilisés dans leur identité d’élève. Il me paraît intéressant de travailler avec eux cette 
construction identitaire par le biais d’ateliers et d’observer quels processus sont révélés par 
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2.  Cadre théorique   
2.1. Terrain d’étude 
 La classe Développement d’enseignement spécialisé 2.1.1.
La classe dans laquelle s’intègre cette étude est une classe Développement dépendant pour 
l’enseignant de l’Enseignement spécialisé dans le Canton de Vaud.  La première classe de 
Développement s’est ouverte à Lausanne en 1906. On en compte 4 en 1920. La création de 
classes Développement répond historiquement à une volonté de prendre en charge les élèves 
les plus en difficulté.  Cette mesure d’enseignement spécialisé est inscrite aujourd’hui dans la 
loi scolaire et est destinée  « à des élèves dont les difficultés scolaires demandent un projet 
pédagogique personnalisé13 ». En 2010, 1430 élèves du canton de Vaud étaient intégrés dans 
ces classes. 
Le site de l’Etat de Vaud14 présente  le rôle de ces classes de la façon suivante : 
« Dans les classes de développement, les objectifs d’enseignement sont adaptés aux 
aptitudes de chaque élève. Ils se rapprochent de ceux prévus par le plan d’études des 
classes ordinaires, visant chaque fois que cela est possible, le retour vers les classes 
régulières. Les classes sont intégrées dans les établissements scolaires et gérées par 
les Directions d’écoles.» 
A la frontière entre enseignement spécialisé et ordinaire, la classe Développement dépend du 
SESAF15, mais constitue un dispositif intégré au sein d’un établissement régulier public 
dépendant de la DGEO16.  Dans le cadre de la LEO17, le dispositif d’accompagnement des 
élèves en difficulté prévoit dans un premier temps des « mesures ordinaires de pédagogie 
spécialisée18 » d’« appui » et si nécessaire d’un « programme personnalisé »19 sur décision des 
acteurs de terrain et d’un « référent d’établissement ou régional »20. Le statut de cette classe et 
la terminologie qui lui est attribuée devraient évoluer avec la nouvelle Loi sur la Pédagogie 
Spécialisée21 (LPS) qui doit entrer en vigueur de manière coordonnée avec la LEO en août 
201322. Les Etablissements scolaires préserveront avec cette Loi une grande autonomie dans 
la forme de mise en place locale des dispositifs d’enseignement spécialisé.  
                                                
13 http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sesaf/LPS/SESAF_Brochure_LPS.pdf p 13 consulté le 10.06.2012 
14 http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/enseignement-specialise/classes-d/ consulté le 10.06.2012 
15 Service d’Enseignement Spécialisé organisme qui supervise l’enseignement spécialisé dans le Canton de Vaud 
16 Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire 
17 Loi sur l’Enseignement Obligatoire, nouvelle loi adoptée en votation populaire le 4 septembre 2011 dans le canton de Vaud. 
18 Loi pour l’Enseignement spécialisé Art. 5 
19 http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers_pdf/LEO_brochure_explicative_light.pdf p 15 consulté 
le 10.06.2012 
20 http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sesaf/LPS/SESAF_Brochure_LPS.pdf 
21 La LPS abrogera la Loi du 25 mai 1977 
22 http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sesaf/LPS/Communiqué_presse_LPS_retour_consultation.pdf 
consulté le 10.06.2012 
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Aujourd’hui, en 2012, du fait de la souplesse accordée aux directions dans la forme 
organisationnelle des « mesures ordinaires de pédagogie », certains établissements scolaires 
ont pris le parti de limiter leur dispositif à la mise en place de classe-ressources qui est associé 
à un service de MCDI (Maître de classe Développement Itinérant).  Ces choix institutionnels 
prennent place dans un environnement politique qui manifeste une volonté « intégrative » 
visant l’accueil dans l’école de profils d’élèves hétérogènes.  Les questions associées sont 
complexes. Il existe souvent une grande distance et une tension entre « discours idéologique» 
et réalité du terrain.  
La présente recherche axée sur la construction identitaire de l’élève en classe spécialisée 
croise par certains aspects cette thématique de l’inclusion. C’est le cas notamment de la 
question de la stigmatisation des élèves en difficulté par leurs pairs dans l’école.  
Est-il préférable de vivre une stigmatisation à l’intérieur d’un groupe-classe non stigmatisé 
(cas d’un élève en difficulté restant dans le cursus ordinaire étant considéré par ses pairs 
comme le « cancre » de la classe) ? Ou mieux vaut-il affronter l’effet d'étiquetage d’une 
intégration en classe D tout en bénéficiant d’un regard moins discriminant au sein du groupe-
classe ?  Les recherches sur la question apportent des réponses qui peuvent être 
contradictoires et qui doivent être mises en balance avec d’autres facteurs (efficience 
pédagogique, etc.). 
 
Spécificités locales de mon contexte d’enseignement et cadre de de recherche. 
La classe Développement dont j’ai la responsabilité accueille majoritairement des élèves en 
âge d’intégrer le Cycle de Transition. Le mandat d’orientation attribuée à ce cycle de 2 ans et 
l’approche pédagogique sélective induite exercent une pression qui peut être difficile à gérer 
pour les élèves présentant de grandes difficultés d’apprentissage. Le rythme imposé en classe 
est souvent trop rapide pour les élèves les plus faibles. Ils se trouvent alors submergés sous la 
charge de travail. L’approche séparative du CYT semble induire une approche pédagogique 
où  « le problème est toujours attribué à l’élève, rarement à l’environnement scolaire »  selon 
Crahay & Dutrévis (2010, p112) . 
Le mandat assigné aux enseignants du CYT induit « un milieu compétitif » , une 
« atmosphère évaluative » qui conduit l’élève, « à travers des processus de comparaison 
sociale » à se construire une image de lui-même selon Crahay & Dutrévis (2010, p92-93) . 
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Les évaluations scolaires basées sur une courbe de Gauss ont pour effet  indirect d’amener les 
élèves les plus faibles à obtenir  des résultats  dans certaines branches souvent très en-dessous 
des moyennes exigées par les normes scolaires.  
Concrètement, sur mon terrain professionnel, j’observe deux procédures d’orientation en 
classe Développement :  
— Certains élèves intègrent la classe  au moment où ils devraient entrer en 7ème année23  
du CYT. L’objectif est leur réintégration totale (quand c’est possible) en 9ème année24 
VSO25 (prochainement remplacée par la Voie générale). Ils esquivent ainsi totalement à la 
« forte pression normative » du CYT, qui, pour répondre aux exigences de la société, est 
plus axé sur une pédagogie séparative qu’inspirée par une dynamique centrée sur les 
besoins de l’enfant. Suite à mes observations sur le terrain, je juge à titre personnel très 
positive pour les élèves cette réintégration ultérieure des élèves dans le « circuit officiel » .  
— Les élèves intègrent la classe Développement en cours ou à l’issue de la première année de 
CYT (sur recommandation de l’enseignant titulaire qui constate que l’enfant « perd pied » 
dans les apprentissages) ou sur demande des parents. C’est le cas lorsque l’enfant n’arrive 
pas à suivre face aux exigences et à la pression sommative du CYT qui donne une image 
de soi déficiente à ces élèves en échec scolaire.  L’objectif pour ces derniers est aussi une 
réintégration totale (ou dans de rares cas partielle) en VSO/Voie générale. 
 
 
 Identité d’élève et rapport au savoir. 2.1.1.
Le profil d’élève orienté vers les classes Développement  est selon l’Etat de Vaud celui 
d’élèves :   
« qui ne peuvent pas tirer profit de l'enseignement d'une classe primaire ou 
secondaire, pour lesquels un enseignement et un programme individualisés sont 
nécessaires, et pour lesquels des mesures d'encadrement plus spécifiques de type 
enseignement spécialisé ne sont pas requises. ».  
                                                
23 Anciennement 5ème année 
24 Anciennement 7ème année 
25 VSO = Voie Secondaire Option, le système scolaire vaudois étant scindé jusqu’en 2012-2013 en « Voie Secondaire 
Baccalauréat, Voie secondaire Générale et Voie Secondaire Option ». L’approche séparative du CYT sera aussi revisitée. 
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De par leur échec institutionnalisé et leur retard scolaire26 , ces adolescents vivent mal leur 
identité  en tant qu’ « élève ». A l’issue d’une activité de français basé sur le « j’aime,            
je n’aime pas… » de Barthes, nombreux étaient ceux qui mentionnaient « l’école » dans la 
catégorie « Je n’aime pas ».  Cette absence de réussite affecte profondément l’image qu’ils 
ont d’eux dans le cadre scolaire ainsi que la confiance en soi face aux apprentissages du fait 
d’une évaluation négative de leurs compétences.  Cela vient du fait qu’une dimension 
affective entre en jeu dans les apprentissages. Cette dernière inclut notamment les 
« différentes perceptions de soi », composantes de la construction identitaire (Halpern, 2009, 
p29).   
Face aux problèmes d’image de soi récurrents dans l’enseignement spécialisé, il est tentant 
d’effectuer un travail de revalorisation de l’estime de soi dans des ateliers spécifiques. Crahay 
& Dutrévis (2010, p118) juge inefficace cette approche ; « les enseignants spécialisés sont 
nombreux à convoquer les questions d’ « estime de soi », de « confiance en soi » pour 
expliquer le peu d’engagement dans les tâches scolaires ».  
Crahay pour étayer ses propos cite Heward (2003, p118), pour qui, les enseignants spécialisés 
« considèrent souvent ces aspects, malheureusement à tord, comme des dispositifs 
psychologiques qu’il conviendrait de « restaurer » avant d’enseigner et de guider les 
apprentissages de leurs élèves (…) ».  
Face à des élèves en désinvestissement scolaire, Crahay suggère non d’effectuer un travail sur 
l’estime de soi comme un préalable aux engagements cognitifs mais de travailler les 
connaissances procédurales et stratégiques. Ces dernières font appel aux compétences 
cognitives qui joueraient, davantage que l’estime ou la confiance en soi, un rôle 
important  dans la dynamique motivationnelle.   
Mettre en place un travail autour de la dimension affective et identitaire de l’élève en échec 
pour favoriser son entrée dans les apprentissages en échec ne semblerait donc pas pertinent au 
vu des observations précédentes . Le statut « d’outil » que l’on pourrait accorder aux ateliers 
d’autoportrait ne pourrait dans cette perspective être utilisé comme « clé » pour entrer dans 
les apprentissages cognitifs. 
 
                                                
26 redoublement scolaire de souvent 2 années 
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Crahay & Dutrévis (2010, p 118) tempèrent toutefois leur jugement : « les composantes 
émotionnelles (dans laquelle s’intègrent les questions identitaires) et motivationnelles peuvent 
selon les cas jouer le rôle de facilitateur ou au contraire de freins, voire d’obstacle à la 
mobilisation des facettes cognitives et métacognitives que requièrent les apprentissages 
scolaires ». D’après cet auteur, nous pouvons espérer d’un travail de renforcement de l’estime 
et de confiance en soi  un statut de  facilitateur pour mobiliser les ressources cognitives et 
métacognitives d’un élève. Que l’on considère le travail sur l’estime de soi et la confiance en 
soi comme simple « facilitateur » ou comme « préalable à l’entrée dans les apprentissage », 
cette dimension ne doit, à mes yeux, pas être négligée par l’enseignant spécialisé. 
 Un enfant dépouillé de son identité d’élève ? 2.1.2.
 
Il est possible d’aborder les difficultés d’apprentissage d’un élève selon deux approches 
diamétralement opposées :  
— Considérer que l’élève présente des déficits cognitifs qui le mettent en difficulté       
(retard sur les normes scolaires d’apprentissage, dyslexie, dysorthographie, usage de 
méthodes de travail inadéquates,  mémoire de travail (empan) réduite, etc.) 
— Juger que l’école ignore les besoins scolaires particuliers de l’élève en difficulté 27  
(qui a peut être besoin de davantage d’explicitations de procédures, etc. )  
ou place elle-même l’élève en difficulté par ses caractéristiques institutionnelles  
(ex : organisation, ressources, programme, normes de fonctionnement et de réussite, 
contextes de classe particuliers, conditions d’apprentissage, pratiques d’enseignement, 
démarches d’évaluation, etc.)  
Crahay & Dutrévis (2010, p 115) observent que les enseignants « convoquent28 
majoritairement les dispositions psychologiques des élèves pour justifier les difficultés 
convoquées en classe » et relève « la rareté avec laquelle l’environnement scolaire est tenu 
pour responsable des difficultés29 ».  La conséquence de ces « mécanismes d’attribution 
psychologique » seraient quelque peu dramatiques puisqu’ils « (…) déplacent (…) sur 
l’enfant, ainsi dépouillé de son identité d’élève, et indirectement sur son environnement 
familial, le problème que pose le constat de ce qu’il nomme « un handicap scolaire ».  
                                                
27 Cette perspective correspond à celle de la CIF (Classification Internationale du Fonctionnement de l’OMS) pour le  
qui considère qu’une personne est en situation de handicap seulement lorsque l’environnement ne lui est pas adapté,  
d’où l’expression « personne en situation de handicap » en place de personnes « handicapé ». 
28 en phase de désignation et de signalement 
29 Crahay s’appuie sur une recherche de (B, P-A, Moulin, & D, 2007) 
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Dans cette perspective (qui reprend celle inversée de la CIF face au handicap), l’institution 
scolaire  est un groupe d’appartenance dans laquel l’adolescent (au niveau secondaire pour 
cette recherche) est  convoqué.  L’élève qui reçoit au départ son identité d’élève dans ce 
groupe classe, se la voit retirée ou menacée quelques années plus tard par ses difficultés !       
Il paraît donc essentiel, face à des élèves en échec, de travailler la relation au savoir et de 
provoquer des réussites scolaires gages d’une identification possible à leur identité d’élève. 
L’école ordinaire par son approche normée ne procure plus à ces élèves un cadre sécurisant 
d’apprentissage. 
Les deux regards  opposé dans leur approche sur les apprenants correspondent à ceux décrits 
par Ames (1984) qui oppose « structures normatives » (qui amènent les élèves à se concentrer 
sur leurs habiletés, en comparaison avec celles des autres) et « structures individualistes » qui 
se focalisent sur leurs efforts. Le passage d’un élève de classe ordinaire à la classe 
développement en enseignement spécialisé induit un tel retournement d’approche des 
apprentissages. 
 
 Une population d’adolescents de 11 à 15 ans en 2012 2.1.3.
 
Nous vivons aujourd’hui dans une société de l’information, qui se trouve complexifiée par 
des phénomènes sociaux comme l’individualisme, le pluralisme et la mondialisation. Cette 
évolution constante, par opposition aux sociétés traditionnelles, oblige à porter un regard 
différent sur chaque génération d’adolescents. Les termes de génération X, Y sont apparues, 
chacune portant des caractéristiques propres. Galland (2010) a effectué une recherche 30 sur 
l’actuelle génération des 12-13 ans à 14-15 ans qui correspond à la tranche d’âge haute des 
élèves de la classe Développement objet de recherche.  
Galland attribue à l’adolescent d’aujourd’hui les qualificatifs d’ « autonomie  sans 
indépendance ». Ce dernier bénéficierait  « (d’) une forte autonomie (…) dans la gestion des 
relations amicales et de l’emploi du temps » conjuguée à « une totale dépendance matérielle 
à l’égard des parents ».  Si la totale dépendance matérielle vis-à-vis des parents n’est pas un 
fait nouveau, la forte autonomie acquise sur le plan des échanges avec les pairs est à attribuer 
à l’apparition des téléphones portables et des réseaux sociaux.  
                                                
30 Dans une perspective sociologique et anthropologique 
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Le principal groupe de référence pour les adolescents est leur cercle d’amis. L’enquête James 
sur les adolescents suisses  relève une moyenne de « 7 amis majoritairement de même sexe, 
dont trois très bons amis ». Les amitiés se nouent à l’école. Rencontrer des amis est l’activité 
la plus populaire en Suisse en dehors de consulter des médias. 82% le pratiquent chaque 
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2.2. Concepts  
La question de recherche « L'(auto)-portrait photographique, un outil pour la 
construction identitaire de l'élève  dans l'enseignement spécialisé? » fait référence à deux 
concepts centraux : celui de la construction identitaire et celui de l’autoportrait 
photographique. Le sens attribué au terme d’outil mérite lui-aussi d’être précisé, tandis que 
le cadre de référence auquel fait allusion « enseignement spécialisé » a lui, déjà été explicité. 
De ces concepts, nous chercherons à  extraire des éléments suffisamment descriptifs et 
spécifiques qui permettent une confrontation aux données relevées sur le terrain. 
La construction identitaire d’un individu fait référence directe au « sentiment d’exister » qui 
répond en miroir à la nécessité physique « d’entretenir l’existence ». En amont de ces besoins 
se trouve le « besoin de sécurité » nécessaire à la survie d’un être humain (Baeriswyl, 2003). 
Analyser les différentes composantes de la construction identitaire à la lumière de cet enjeu de 
survie permet de mieux comprendre les rapports de maîtrise, de pouvoir qui entrent en ligne 
dans le processus de construction identitaire. 
 Approche clinique intégrative  2.2.1.
Définir « la construction identitaire » oblige à clarifier le concept d’identité. Je me suis 
appuyé sur la compréhension de ce concept par Edmond Marc tel qu’il est défini dans le 
champ de la psychologie clinique intégrative31 (Halpern, 2009, p28-35). Le concept étant 
nous allons le voir abusivement utilisé et employé pour de nombreuses réalités diverses, nous 
retiendrons ses aspects les plus pertinents pour la question de recherche. Mucchielli (2011, 
p36) aborde la question identitaire dans une perspective systémique et constructiviste qui se 
distancie d’une position positiviste « d’une identité paramétrée et définitive ».  Il définit 
l’identité comme « un sens perçu donné par chaque acteur au sujet de lui-même ou d’autres 




                                                
31 La psychologie intégrative a pour posture épistémologique de réunir des psychothérapeutes de différents courants. 
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 Une identité changeante et évolutive 2.2.2.
L’identité est toujours plurielle, en transformation, la résultante d’un ensemble d’auto-
processus et un construit biopsychologique et communicationnel-culturel. D’après Bayard 
(1996) cité par Halpern (2009, p13) « Il n’y a pas d’identité naturelle qui s’imposerait à nous 
par la force des choses. (…) Il n’y a qu des stratégies identitaires. » L’identité personnelle 
« n’est pas figée » ni donnée. Elle « évolue au cours du temps », non par des « additions 
successives », mais par un phénomène « d’assimilation mutuelle des identités »,  
de « répudiation sélective »  selon Erikson(1950). Des « ruptures » et « crises » ont lieu . 
 
 Cadre socio-historique  2.2.3.
 
Erikson (1950) est à l’origine de la diffusion de l’usage du terme d’ « identité » en sciences 
humaines et sociales. L’apparition de ce concept « centré sur l’individu » est, selon 
(Mucchielli, 2011, p4),     à mettre en lien avec la « déstabilisation actuelle des individus et 
des cultures collectives ». Le terme d’identité comporte de nombreux sens et est souvent 
abusivement utilisé, galvaudé dans son usage selon Halpern (2009, p4-7) qui donne deux 
raisons  au  succès  de   ce concept   : « la montée en puissance des minorités » aux Etats-Unis 
et « une tendance lourde de la modernité, l’affirmation de l’individu ». Réapproprié dans les 
sciences sociale, l’emploi de ce terme est « devenu si large et du coup si lâche qu’il devient 
dès lors impossible, d’après P. Gleason, de déterminer pour chaque emploi à quelle 
conception de l’identité le terme fait référence. »  
 
Utilisé notamment en anthropologie et particulièrement dans les « gender studies » aux Etats-
Unis, le concept d’identité s’est répandu dans plusieurs domaines des sciences humaines.     
La psychologie clinique, de par sa compréhension du phénomène identitaire et de ses 
composantes, offre des clefs de lecture,  des portes  d’entrée intéressantes pour tenter de 
répondre à ma question de recherche. 
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 Construction identitaire individuelle, définition 2.2.4.
Mucchielli (2011, p 48) cite Kardiner qui définit l’identité  comme « un système d’actions et 
d’adaptation à l’environnement avant d’être un système de structuration interne  (,,,) 
l’individu, comme le groupe culturel, est fait des efforts d’adaptation à ces dangers pour 
réduire son anxiété » 
Nous nous appuierons aussi dans cette recherche sur la définition du concept de 
« Construction identitaire de l’individu » présenté par Edmond Marc32 (Halpern, 2009, p28-
35) telle qu’elle est ici résumée dans la section suivante : 
La construction est  « un phénomène complexe et multidimensionnel». Elle doit être perçue 
comme ayant un caractère subjectif du fait qu’elle  renvoie au sens (ce que l’on ressent) : 
— de son individualité (« je suis moi ») 
— de sa singularité   
(« je suis différent des autres et j’ai telle ou telle caractéristique »)  
— d’une continuité dans l’espace et dans le temps  
(« je suis toujours la même personne ») 
Marc distingue de nombreuses composantes dans le concept d’identité  qui représentent des 
items intéressants à repérer dans une grille de lecture des données relevées sur le terrain.  
Il énumère les éléments suivants : 
— le sentiment de soi (la façon dont on ressent) 
— l’image de soi ( la façon dont on se voit, dont on s’imagine) 
— la représentation de soi (la façon dont on peut se décrire ) 
— l’estime de soi (la façon dont on s’évalue) 
— la continuité de soi (la façon dont on se sent semblable ou changeant) 
— le soi social (celui que l’on voudrait montrer aux autres) 
— le soi idéal (celui que l’on voudrait être) 
Deux composantes me paraissent inobservables relativement aux données de terrain : 
— le soi vécu (celui que l’on ressent être) 





                                                
32 Professeur de psychologie à l’Université de Paris X, psychologue clinicien, théoricien et praticien de psychologie intégrative. 
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 Construction identitaire : étapes-clefs au cours d’une vie 2.2.5.
 
Voici replacés dans une perspective chronologique quelques repères-clefs dans la construction 
identitaire d’un sujet : 
La construction identitaire d’un individu dès avant sa naissance est influencée par le 
« discours et les projections des parents, la place dans la fratrie, la relation affective avec la 
mère », en référence au rôle miroir de la mère démontré par Lacan, Winicott et Dolto               
( Halpern, 2009, p30). L’enfant apprend dans un premier temps à localiser les tensions, 
sensations et émotions de son propre corps, à différencier ce qui est interne  et externe, à 
percevoir les limites de son corps. 
Vers l’âge de 8 mois, l’  « angoisse de l’étranger » montre que l’enfant a déjà une certaine 
conscience de soi. 
Vers l’âge de deux ans, se met en place selon René Zazzo (Halpern, 2009, p30)   un « double 
mécanisme d’objectivation  (l’enfant se  perçoit de l’extérieur) et d’appropriation (l’enfant 
incorpore son apparence visuelle et la fait coïncider avec  l’expérience interne du corps qu’il 
a par le biais de sensations tactiles, viscérales et émotives) ». 
L’enfant se construit alors comme sujet autonome. Il distingue le « je » du « non-je » à 
travers la notion d’objet permanent dans un corps qui est le support privilégié du sentiment 
d’identité.  
L’environnement de l’enfant ne cesse de s’élargir. Vers 7-8 ans, l’aptitude à la décentration de 
l’enfant le conduit à réaliser qu’il peut s’identifier à des personnes ou des modèles 
environnementaux multiples dans des groupes d’appartenances variés, à la maison, à l’école 
ou ceux proposés par les médias ( Halpern, 2009, p32). Les groupes d’appartenance dans 
lesquels évolue l’enfant lui imposent aussi des normes, des valeurs et des modèles auxquels il 
est invité à se conformer. Charles Taylor affirme que « nous nous définissons toujours dans 
un dialogue, parfois par opposition, parfois par identification avec « les autres qui 
comptent » (Halpern, 2009, p97) ».  
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L’enfant intériorise progressivement ses groupes d’appartenance qui s’enracinent dans une 
stratification sociale, basés sur des  rapports de pouvoir, de prestige ou d’argent. La mémoire 
d’un groupe intègre un ensemble d’événements, d’expériences, de modèles et de 
représentations.  
La « crise de la puberté » fait référence à la nouvelle identité sexuelle de l’adolescent et à sa 
distanciation du cadre familial.  
Galland (2010) résume ainsi les enjeux actuels cette période : « Il s’agit pour les adolescents 
de définir l’équilibre des liens qu’ils tissent avec leurs pairs, leur milieu familial et 
l’environnement scolaire, tout en construisant leur identité personnelle. ».  Mais au milieu de 
ces relations la relation entre pairs est centrale : « La culture adolescente valorise la relation 
entre pairs en tant que telle, elle en fait un élément central et générique de sa définition. ». 
Geneviève Vinsonneau (Halpern, 2009, p65) observe que « Simultanément à la 
diversification des activités et à l’accroissement de la complexité sociale, les sous-groupes 
sociaux se multiplient et tendent à exister d’eux-mêmes ». L’adolescent d’aujourd’hui a la 
possibilité de s’identifier à un panel de subcultures d’autant plus large qu’internet est le 
support d’échange et de diffusion privilégié de ces dernières. Une fois adulte, il s’identifiera 
au cours de sa vie à de nouveaux groupes d’appartenance ; professionnel, politique, 
idéologique…  
Cette esquisse de la construction identaire sur une vie entière met en évidence que les 
premières années de la vie sont le socle sur lequel une personne construit son identité.   
Le rapport à la mère dans l’approche clinique paraît essentiel pour les deux premières années 
de la vie. La décentration à 8 ans de l’enfant qui par ce biais peut se construire à travers 
l’identification à des groupes d’appartenances est fondamental.  
Poussés par l’instinct primaire de « survie » de tout être humain, les adolescents entretiennent 
des rapports de « domination, de comparaison ou de compétition » (Baeriswyl, 2003) avec 
leurs pairs, l’objectif étant de « maîtriser  les autres ». Pour les élèves de classe 
Développement, la « maîtrise des choses » qui entraîne  production de connaissances et de 
savoirs est plutôt synonyme de «non-maîtrise ». Cette dernière renvoie un signal négatif qui 
insécurise les élèves dans le domaine cognitif.  
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 Relation entre identité individuelle, collective et normes 2.2.6.
 
 
L’identité personnelle comporte un paradoxe: elle s’exprime par l’appartenance à des groupes 
et donc par le croisement d’identités collectives. L’identité personnelle est virtuellement33 la 
« somme de tous les référents identitaires imaginables » (Mucchielli, 2011, p19).  
L’identité individuelle permet de « se distinguer et de se différencier irréductiblement des 
autres » mais « si l’individu se reconnaît une identité, c’est pour une large part en adoptant le 
point de vue des autres : Le soi est essentiellement une structure culturelle et sociale qui naît 
des interactions quotidiennes » (Halpern, 2009, p33). 
La construction identitaire intègre un processus  de hiérarchisation entre les multiples 
appartenance identitaires d’un individu mais aussi la mise en place de  stratégies identitaires 
qui le projettent dans l’avenir, dans une compétition pour la reconnaissance sociale, 
l’ascension, la valorisation ou le changement.  
Chaque groupe d’appartenance, quel qu’il soit, comporte des signes implicites ou explicites 
d’appartenances, des codes et des règles eux-aussi implicites ou explicites.  
Oberlé (Halpern, 2009, p138-141) met en évidence qu’un groupe intègre des normes, des 
modalités de communication et de commandement, mais aussi des statuts et des rôles pour 
chacun des participants. Le style de commandement d’un groupe a une influence sur le climat 
qui y règne.  
Deux phénomènes se développement dans les groupes. Il s’agit de celui de normalisation     
où des normes au départ absentes vont progressivement être créées et de conformisme         





                                                
33 il est impossible dans les faits de référencer toutes les identités d’un sujet. 
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 Construction identitaire et apprentissages, des rapports complexes. 2.2.7.
 
La scolarisation d’un enfant « entraîne davantage d’évaluations objectives et d’occasions de 
comparaisons sociales » que le cadre familial (Crahay & Dutrévis, 2010, p75). L’école, en 
charge d’enrichir les connaissances de l’élève, situe les élèves socialement entre eux à partir 
de  normes (standard de la classe, moyenne, barème, pourcentage de réussite). Elle induit 
donc pour les élèves en difficulté des rapports d’infériorité avec leurs pairs, leur attribue une 
étiquette de perdant dans les rapports de compétition chiffrés.  
Avoir une image de soi négative dans la perception de sa compétence dans les apprentissages 
n’est toutefois heureusement  pas systématiquement synonyme d’une image de soi négative 
pour la personne dans son ensemble.  
Plusieurs facteurs interviennent ;  
Dweck et Leggett (1988) cités par Crahay & Dutrévis (2010 p39) proposent un modèle 
sociocognitif de la motivation et de la personnalité qui distingue deux profils 
comportementaux face aux apprentissages : les helpless et les mastery-oriented response.  
Les helpless activent une « conception négative d’eux-mêmes, évoquant une intelligence 
déficiente, leur mauvaise mémoire, le fait qu’ils ne sont pas doués en résolution de 
problèmes. » Ils expriment aussi « des émotions négatives, parlant d’ennui ou d’aversion 
pour la tâche (…) Pire, les élèves désinvestissent leurs ressources du problème pour les 
investir dans des stratégies défensives de sauvegarde de leur image ; ils tentent en effet de 
détourner l’attention par de l’humour, des propositions d’altération des règles, ou en partant 
de talents qu’ils ont dans d’autres domaines ». Les mastery-oriented demeurent optimistes, 
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 PER et construction identitaire, enjeux cités/pistes d’action 2.2.8.
La recherche s’effectuant dans le cadre d’un dispositif pédagogique, il m’a paru pertinent 
d’associer les concepts théoriques apportés par la psychologie clinique aux éventuels apports 
de ce qu’est le cadre de référence pour un enseignant romand, le Plan d’études romand. 
Dans le cadre scolaire, l’élève est en interaction sociale avec des pairs mais aussi avec 
l’enseignant qui « introduit de nouvelles connaissances ou idées par la communication 
sociale » (Crahay & Dutrévis, 2010). L’école communique des valeurs et transmet des 
normes sociétales auxquelles l’élève est confronté et qu’il intègre ultérieurement ou non à son 
identité. 
Le Plan d’Etude Romand (PER) mentionne textuellement la dimension identitaire dans un 
objectif spécifique. Ce dernier est placé dans « Projet global de formation de l’élève » sous 
l’entrée « Formation générale (FG)- Santé et bien-être »34.  (L’objectif de Formation Générale 
vise à « initier les élèves, futurs citoyens, à la complexité du monde » et propose de 
« Construire autour de «rapport à soi», du «rapport aux autres», et du «rapport au monde»).  
L’objectif FG38 expressément intitulé « identité » apparaît en ouvrant la thématique « Santé 
et bien-être ». Le PER précise que cet objectif « n’est pas travaillé pour lui-même » mais « se 
développe à travers d’autres apprentissages »35. Sensibiliser les élèves au fait qu’ils vivent 
dans un monde complexe intègre cette dimension identitaire et construit un pont avec la 
problématique de la gestion identitaire  sur le réseau. 
Voici donc  ci-dessous les objectifs énumérés sous « identité ».  Les trois listes FG18, FG28 
et FG38 correspondent au trois cycles (1 à 3) en place dans le Canton de Vaud, soit de 
l’entrée en classe primaire à la fin du Secondaire I. Les objectifs FG18 (qui ne concernent pas 
les élèves de la recherche ni en âge ni en niveau cognitif)  sont mentionnés toutefois par souci 




                                                
34 http://www.plandetudes.ch/web/guest/sante-et-bien-etre/ consulté le 02.08.2012 
35 http://www.plandetudes.ch/web/guest/fg/cg3/ consulté le 02.08.2012 
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L’objectif FG1836 pour le cycle 1 (1ère à 4ème )  est le suivant : 
Se situer à la fois comme individu et comme membre de différents groupes… 
A … en identifiant ses réussites et ses difficultés 
B … en se fixant des buts à atteindre dans son travail scolaire 
C … en exprimant et en partageant ses préférences, ses goûts, ses champs d’intérêt et 
ses compétences 
D … en identifiant ses caractéristiques personnelles (genre, langue, famille, …) 
E … en prenant conscience des différences et des points communs dans les 
comportements lors de situations familières 




L’objectif FG2837 pour le cycle 2 (5ème à 8ème)  est le suivant : 
Développer la connaissance de soi et apprendre au contact des autres … 
A … en identifiant et en décrivant ses compétences 
B … en identifiant les différentes stratégies d’apprentissage 
C … en construisant une identité de groupe au sein de la classe et de l’établissement 
D … en identifiant et en analysant les réactions et les représentations portant sur les 
différences entre les individus 
E … en reconnaissant et en acceptant les idées et les goûts personnels dans ses choix 
F … en se reconnaissant comme membre de différents groupes (école, famille, 





L’objectif FG3838 pour le cycle 3 (9ème à 11ème)  est le suivant : 
Expliciter ses réactions et ses comportements en fonction des groupes 
d’appartenance et des situations vécues… 
A … en analysant les effets des diverses influences (mode, pairs, médias, publicité, …) 
et en prenant un recul critique 
B …en identifiant ses stratégies d'apprentissage et en enrichissant son répertoire 
C … en identifiant les changements et l’évolution d’une situation et en adaptant ses 
réponses. 
D … en analysant de manière critique les préjugés, stéréotypes et leurs origines 
E … en cernant ses préférences, ses valeurs, ses idées, en les confrontant et en 
acceptant celles des autres 





                                                
36 http://www.plandetudes.ch/web/guest/FG_18/ consulté le 31.07.2012 
37 http://www.plandetudes.ch/web/guest/FG_28/ consulté le 31.07.2012 
38 http://www.plandetudes.ch/web/guest/FG_38/ consulté le 31.07.2012 
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La compréhension du concept d’identité  par le PER, telle qu’on peut la découvrir à travers 
ces différents objectifs,  intègre les notions évoquées en psychologie clinique de « goupes 
d’appartenance » et met en évidence des indicateurs précis comme « influences », 
« confrontations », « représentations », « goûts » ou « centres d’intérêt ».  
J’observe deux axes soutenus par ces objectifs du PER qui donnent une finalité à un travail 
autour de la construction identitaire ; 
Un objectif éducatif général, partagé avec celui des parents, mais mis en place au cœur d’un 
des groupes d’appartenance dans lequel l’élève place le plus de temps : le cadre scolaire.   
Une dimension préventive : apprendre à se mouvoir dans un monde aux règles de 
communication complexifiées, durcies par certains aspects (ex. être tagué, visibilité…). Ces 
deux visées donnent un sens à un travail autour de la construction identitaire. 
Le PER déborde visiblement quelque peu du cadre identitaire qui touche à la dimension 
émotive puisqu’il intègre dans les objectifs B des stratégies (méta)-cognitives (Crahay & 
Dutrévis, 2010) ! FG18 B « … en se fixant des buts à atteindre dans son travail scolaire », 
FG28 B « … en identifiant les différentes stratégies d’apprentissage » et FG38 B                
« …  en identifiant ses stratégies d'apprentissage et en enrichissant son répertoire ».          









Cédric André   08/2012  31 / 87 
 
 L’identité numérique 2.2.9.
Cet aspect de l’identité est un élément qui me paraît important dans la société actuelle. Penser 
l’identité de l’adolescent d’aujourd’hui sans intégrer cette composante majeure reviendrait à 
percevoir une image décalée et biaisée de la « réalité ».  Willemse et al. (n.d.) évoque une 
« socialisation médiatique » dans laquelle « les individus développent leur identité et leur 
capacité d’action comme membres d’une société médiatique ». 
Georges (Proulx & Millerand, 2010) observe que les technologies de la communication 
« changent les représentations de la présence » et « introduisent de nouveaux paradigmes 
identitaires ». Elle propose un modèle de l’identité qui attribue trois dimensions à l’identité 
numérique :  
— L’identité déclarative, les données saisies directement par l'utilisateur, notamment 
au cours de la procédure d’inscription au service. description (sexe, date de 
naissance, intéressé par…, situation amoureuse, opinion politique ou religieuse, 
orientation sexuelle), mise en page, amis, albums partagés, vidéos, etc. 
 
— L’identité agissante, qui est l’activité effective sur le réseau par un individu.  
Ex. pour Facebook : modification de statut et de profil, demande d’amis, 
téléchargement d’images ou de vidéos, utiliser  une application ou un jeu, musique 
écoutée, être tagué par un ami, création d’un événement ou de groupe, 
participation à un événement ou à un groupe,  commenter ou taguer ou envoyer un 
cadeau, envoyer un billet correctif,  etc. 
 
— L’identité calculée, informations chiffrées, statistiques sur le profil de l’utilisateur. 
Ex. pour Facebook : nombre d’amis, nombre de groupes, nombre de photographies 
et d’albums partagés, nombre de vidéos, nombre d’événements visibles dans le 
mini-historique, nombre d’événements par connexion, taux de présence,  etc.  
 
 Georges (Proulx, 2010) distingue deux catégories d’utilisateurs de réseaux sociaux : les 
« hyper-visibles » (qui ont rempli tous les champs déclaratifs)  
les « cachés » (qui n’en ont rempli aucun ou seulement un et « partagent moins de 
photographies (…) n’en partagent même quasiment pas ».).  
Georges observe que dans Facebook, l’identité numérique « (…) est caractérisée plus 
fortement par l’identité agissante que par l’identité déclarative. Un utilisateur caché ne l’est 
« que pour ce qui concerne l’identité déclarative mais (est) visible dans les deux autres 
dimensions de l’identité ».  Elle ajoute « Ce constat est d’importance puisqu’il montre que les 
stratégies de gestion de l’identité déclarative habituellement pratiquées par les adolescents 
(…) pour maîtriser leur visibilité sur le Web sont donc inefficaces ». 
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 L’identité dans la photographie contemporaine 2.2.10.
 La question identitaire est une préoccupation qui occupe le devant de la scène artistique  
depuis le milieu du XXème siècle . Elle reste aujourd’hui un thème courtisé par les artistes 
contemporains qui « montrent leur vision narcissique du monde » (Tamisier, 2011, p8). 
L’approche de cette thématique a été influencée par les idéologies de chaque période. Voici 
quelques éléments qui tentent de brosser très rapidement (et de façon très lacunaire) 
l’évolution de la conception de l’identité dans l’art contemporain. 
Dès les débuts de la photographie, dans les années 1850 à 1900, les photographes mettent en 
place des « jeux de rôles » et des « mascarades ». Les sujets sont mis en scène en érudits dans 
un bureau ou ils étalent leur fortune, évoquant les tableaux de personnes au statut important  
(Bright, 1010, p15). Les mascarades, plus proches du registre théâtral, mettent en scène des 
personnages imaginaires vêtus de costumes sophistiqués.  
Au début du XX siècle, les théories de Freud sur l’inconscient, le rêve et l’alter-ego 
intéressent le mouvement surréaliste. Marx Ernst se photographie ainsi  sous des identités 
différentes. A cette époque, la photographie entre dans l’art par le biais de photomontages et 
de collages (Bright, 2010, p16). Après l’écriture automatique, les surréalistes tentent           
« la photographie automatique » avec l’apparition sur le marché du Photomaton. 
La conception moderniste d’une identité sous une forme stable laisse progressivement la place 
dans les années 1960 à une vision post-moderne où « le corps devient l’une des 
préoccupations récurrentes  et un outil d’expression pour aborder les questions de l’identité »     
( Bright, 2010, p61-62). Avec le body art, l’artiste met en scène son corps. A Vienne apparaît 
le mouvement très contesté des  actionnistes  effectuant sur leur corps des automutilations et 
autres formes de violence sensées dénoncer les horreurs observées dans le monde. Hermann 
Nitsch, Otto Mühl et Günter Brus en font partie. Le corps devient la toile de l’artiste, la chair 
« un médium comme les autres, pigment ou marbre »(Paul, 2011, p15). 
Dans les années 60 apparaissent  aussi les happening. C’est la période des « moi simulacre » 
par le biais de « l’art performance » ou de «  l’art action » comme « l’action painting » de 
Pollock. L’œuvre d’art devient une performance réalisée devant un public. L’artiste cherche à 
maîtriser son corps en tant que langage et explore des thèmes liés à l’identité ethnique et 
sexuelle, répondant aux nouveaux champs anthropologiques explorés aux Etats-Unis.  
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L’une des séries emblématiques de l’auto-portrait dans l’art contemporain est la série de 69 
Film Stills (1977-1980) produits par Cindy Sherman dans lesquels elle pose dans un panel  de 
rôles féminins et de stéréotypes hollywoodiens. 
En 1970, l’art corporel se divise en « performances » et « autoportraits biographiques »  
selon Bright  (2010). Les performances sont des représentations théâtrales, narratives, des 
mises en scène que regarde un public. Des expérimentations « d’une nature anormalement 
primaire ou masochiste » (Paul, 2011, p15) ont lieu. Les autoportraits photographiques 
présentent un « moi » fétichisé.  
Dans les années 1980 et 1990 apparaît la technologisation du « moi » . Des artistes 
s’intéressent  à la manière dont les techniques industrielles et post industrielles ont joué sur le 
rapport au corps. Le corps est représenté comme étant de plus en plus soumis à la technologie, 
éclaté et ouvert à l’altérité.  Bright (2010, p17) déclare : « L’analyse postmoderne a montré 
que le moi pouvait opérer par le truchement d’une multitude de rôles, et qu’il ne se résumait 
pas à une extériorisation d’émotions ni à un moyen d’échange autobiographique ». 
Depuis les années 1990,  le « moi postmoderne » se disperse. L’individualisme ambiant a 
pour effet que l’on n’observe plus de courant, de mouvement regroupant des artistes. C’est la 
dispersion dans l’individualisme, l’éclatement. Tisseron voit avec la virtualisation la 
disparition du corps et la multiplication des possibles, des représentations. A présent, 
l’apparence n’est plus égale à l’identité, base du pancapitalisme (racisme, colonialisme, 
impérialisme, sexisme).  
Les frontières entre les différentes formes d’art s’estompent. Pour Tamisier (2011, p18) , le 
couple virtuel/actuel « semble remettre en cause toutes les frontières entre les arts » par le 
biais d’une dématérialisation. « Cette virtualité est bel et bien la réalité de notre identité. 
Mesplé (2006, p207) voit dans « la révolution numérique, la dernière déferlante 
technologique (qui) élargit la fonction de saisie à des appareils « écraniques » (téléphones, 
ordinateurs) (qui) démultiplie les supports de vision » « le signe précurseur de la fin 
programmé d’un mode conscient de prise de vue et de relation à la réalité ». 
 
 
Cédric André   08/2012  34 / 87 
 
De nombreux artistes s’intéressent encore aujourd’hui à l’auto-portrait. Certains se 
réapproprient le thème de la mascarade et le déguisement « comme moyen d’étudier la notion 
d’identité, individuelle ou collective » (Bright, 2010, p99-101). Par ce biais, au lieu de se 
montrer, ils « tentent de masquer, déguiser ou modifier leur identité, de jouer un rôle ou 
d’incarner un personnage ». 
Dans Keitai Girl, Noriko Yamaguchi revêt en 2004 son corps d’une combinaison faite de 
claviers dénonçant par ce geste « l’aliénation et l’isolement des jeunes Japonais 
d’aujourd’hui, incapables de communiquer sans passer par le filtre d’un téléphone ou d’un 
écran » (Bright, 2010, p189). 
 
 Le portrait et l’(auto)portrait : aspects historiques 2.2.11.
 
Rouillé (2005, p88) résume l’art du portrait dans l’association entre le visage d’un modèle et 
les choix techniques dans la prise de vue, offrant tous deux une infinité de combinaisons :       
« Le portrait adviendra toujours à la conjonction d’au moins deux séries de variations : celle 
des infinies expressions du visage, celle des multiples actions de l’opérateur (point de vue, 
cadrage, choix de l’objectif, éclairage, moment de déclenchement, etc. ) » 
Il est clair que les ateliers développés lors de cette étude, en dehors des images sur Photo 
Booth, n’étaient techniquement pas des auto-portraits dans le sens où les élèves se prenaient 
mutuellement en photographie :   les variations d’expression et de prise de vue dont parle 
Rouillé ne sont pas toujours créées par la même personne. D’où les parenthèses qui entourent 
l’(auto)portrait de la question de recherche.  
L’histoire de l’auto-portrait débute dans la peinture. Le TDC l’autoportrait (éd. Scéren) met 
en évidence p 6-7  plusieurs autoportraits  marquants de l’histoire. A la renaissance 
apparaissent les portrait-signature. Le peintre se représente dans les tableaux qu’il peint. 
Ainsi en 1434,    le peintre Van Eyck se peint dans le reflet d’un miroir dans le tableau  « Les 
époux Arnolfini ». En 1500 Dürer peint son autoportrait en Jésus-Christ. En 1659, Vélazquez 
se peint en train de peindre le couple royal. 
Dans la même période apparaît un autre type d’auto-portrait ; les in assistenza où l’artiste se 
représente dans un tableau d’histoire et se met ainsi en valeur. Raphaël dans l’Ecole 
d’Athènes en 1511 se peint aux côtés de philosophes grecs et de savants.  
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Dans d’autres tableaux les signes de réussite sociale sont mis en avant. Depuis l’apparition 
des miroirs, les peintres réalisent des auto-portraits souvent par économie, pour éviter de 
devoir payer un modèle. Dürer, puis ensuite Rembrand au XVIIème siècle, réalisent des 
autoportraits d’eux durant toute leur vie.  Le peintre abandonne ses signes de réussite pour 
exprimer sa fragilité. 
Van Gogh fera de même au XIXème siècle puis Picasso au XXème.  En 1915, Kasimir Malevitch 
réalise le premier autoportrait non figuratif : il l’intitule « Autoportrait à deux dimensions » . 
Francis Bacon puis Andy Warhol abordent l’auto-portrait de façon plus introspective.  
On le voit, depuis leur réalisation techniquement possible due à l’apparition de miroirs 
connue dès le XIIème siècle, mais perfectionnée au XVIème à Venise, les artistes se sont 
approprié cet outil pour se représenter et questionner leur identité. De fidèle au réel, voire 
chirurgicale pour Dürer, l’image de soi s’est progressivement distancée de l’apparence 
projetée par le miroir. L’identité de l’artiste s’est vue ainsi symbolisée de façon abstraite par 
Malevitch ou sous la forme déformée, triturée. Selon (Paul, 2011, p15) « L’autoportrait 
destructeur dont Bacon banalise le trait avalise au contraire le « moi haïssable » pascalien ». 
 
 
 La photographie : argentique et numérique 2.2.12.
Les activités photographiques liées à cette recherche ont utilisé comme outil la photographie 
numérique. Il n’a été à aucun moment pris en compte d’une pratique sur support argentique. 
La confrontation entre film traditionnel et numérique a été le prétexte à de nombreuses 
réflexions et débats de la part de théoriciens de la photographie ou sémiologues comme 
Barthes, Rouiller. Il est clair que la photographie numérique diffère dans sa nature et ses 
applications de la photographie argentique,  mais exclure le numérique du champ 
photographique est une barrière que je ne franchirai pas. 
La dématérialisation de l’image qui n’est plus grain de sel mais signal informatique binaire 
interroge le sens de ce qu’est une « matrice ». Quelle réalité est perçue ? Quelle trace garde-
t’on de cette réalité ? Ces questions sémiotiques largement débattues par Barthes, Rouillé ou 
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 Photographie et PER  2.2.13.
Sur le plan didactique, le travail photographique autour du portrait et de l’autoportrait trouve 
une place naturelle dans le champ disciplinaire des arts visuels et celui transversal des TICE 
du fait de l’aspect technique lié à cette pratique. Il est intéressant d’observer que dans les 
visées prioritaires du champ Arts Visuels39, la question identitaire soit explicitement évoquée : 
Découvrir, percevoir et développer des modes d'expression artistiques et leurs langages, dans 
une perspective identitaire, communicative et culturelle. 
Dans les indications pédagogiques liés à l’objectif AC3140  « Représenter et exprimer une 
idée, un imaginaire, une émotion, une perception dans différents langages artistiques… » et 
l’attente fondamentale associée « crée un objet dans le but de concrétiser une intention de 
manière inventive, innovante et appropriée », un lien proposé vers CT41 (compétences 
transversales) est « Reconnaître la part sensible de l’élève qui lui permet de construire son 
identité ». La construction identitaire est ici expressément nommée. Le processus de 
construction  est attribué à « sa part sensible », terme qui évoque le registre émotionnel. 
Nous pouvons  rattacher les ateliers proposés aux objectifs suivants : 
 
— Motivation (élément déclencheur qui éveille la curiosité et l’intérêt) 
— Recherche et manipulation (ouverture du champ des possibles, liens avec A 22AV -
perception, A 23 AV-acquisition des techniques-, A 24 – Cultures) 
— Choix (idée, moyen, support) 
— Action (réalisation) 
Donner à l’élève la possibilité de faire des choix pour ses productions artistiques 
— Lien CT- Pensée créatrice– Développer la pensée divergente qui permet l’originalité 
et l’innovation- 
— Proposer  des thèmes, ainsi que des façons de les aborder et de les exploiter,  






                                                
39 http://www.plandetudes.ch/web/guest/arts-visuels consulté le 31.07.2012 
40 http://www.plandetudes.ch/web/guest/a_31_acm consulté le 31.07.2012 
41 http://www.plandetudes.ch/web/guest/capacites-transversales/#CREA consulté le 31.07.2012 
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3. Procédure expérimentale (design) 
 
3.1. Une approche qualitative et interprétative 
 
Sur le plan épistémologique, cette recherche se veut qualitative et interprétative, visant à 
découvrir, par l’analyse et le recoupement entre des sources mixtes, si la réalisation de 
portraits photographiques mérite le titre d’outil pour travailler la construction identitaire 
d’élèves en difficulté.  
 
 Une approche qualitative 3.1.1.
Cette recherche a pour objet l’examen de  traces de construction identitaire d’adolescents des 
ateliers photographiques. L’objet d’observation est donc composé de sujets sociaux uniques  
et d’un phénomène lui-même complexe, la construction identitaire.  Ignorant au départ de la 
pertinence  ou non de cette affirmation, cette recherche comporte aussi  un aspect 
exploratoire, puisque les apports, les « briques » potentielles apportées à la construction 
identitaire par les ateliers photographiques ne sont pas nommées avant expérimentation. 
Un aller-retour entre observation, collectes de données et concepts théoriques a eu lieu durant 
toute l’année, dans une approche  inspirée de la théorie ancrée (Glaser et Strauss, 1967)  cité 
par  (Karsenti, T. & Savoie-Tajc L. , 2011, p128) . Le mouvement de va et vient entre 
observation et maturation théorique a été nécessaire pour déterminer quels aspects identitaires 
seraient observables dans le corpus de traces constitué. Cet approfondissement de la 
théorisation m’a permis de choisir de façon plus appropriée les types d’ateliers à mettre en 
place et les nouvelles observations à effectuer en cours de recherche (Karsenti, T. & Savoie-
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3.2. La mise en œuvre : démarche méthodologique 
Pour respecter la complexité du phénomène de construction identitaire, j’ai choisi de recourir 
à des méthodologies de récoltes de données mixtes, qui, par leur croisement, par la 
triangulation des sources, étaient susceptibles de donner des résultats plus riches.   
La récolte des données dans le cadre de cette recherche s’est appuyée sur un journal de bord 
dans lesquelles étaient retranscrites « les impressions, les sentiments qui assaillent le 
chercheur pendant la recherche » et dans lequel je consignais « les événements jugés 
importants » (Karsenti, T. & Savoie-Tajc L. , 2011, p145) . Consigner par écrit un événement 
ou une séquence pédagogique sur sa seule perception subjective est une démarche 
enrichissante qui permet de se réapproprier à postériori l’événement et de « reconstituer la 
dynamique du terrain » ajoutant « un contexte psychologique éclairant ». Le réinvestir ainsi 
conduit à isoler  dans le corpus de paroles et d’actes ceux qui paraissent les plus significatifs 
pour le sujet de la recherche. 
Ce journal de bord était accompagné pour 3 ateliers (masques, sculptures sur neige, regards) 
de l’enregistrement de séquences vidéos ou audio (feed-back ateliers) qui ont l’avantage 
d’offrir une analyse plus fine de certaines séquences  permettant une transcription fidèle des 
conversations. J’ai découvert ainsi des interactions que je n’avais pas perçues dans « le feu de 
l’action » étant, je le rappelle, aussi impliqué dans l’aspect didactique des ateliers. 
J’ai proposé aux élèves une activité écrite en complément des ateliers photographiques qui 
m’a permis en particulier de saisir les centres d’intérêts des élèves pour enrichir l’analyse des 
actions : cette dernière était inspirée de Roland Barthes par Roland Barthes (Barthes, 2002). 
Les 15 ateliers photographiques ont  produit un corpus important d’images photographiques, 
elles-mêmes traces intéressantes à analyser pour ce qui est des choix de cadrage, pour 
l’observation de poses, d’expressions ou de choix vestimentaires. 
Les traces de retour d’élèves sur leur activité ou sur la confrontation aux images produites 
sont une dernière source.   
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 Approche didactique : le modèle du reportage dialogique 3.2.1.
 
La recherche s’est centrée non sur la mise en valeur de la production et sur les formes de 
valorisation des travaux des élèves mais sur l’analyse dans l’acte même de prise de vue de 
traces de constructions identitaires. 
Pour ce faire, les conditions-cadre mises en place étaient inspirées du reportage dialogique 
qu’évoque Rouillé initié par Olivier Pasquier. Cet accent sur l’acte créatif est aussi d’une 
certaine façon un écho croisé aux expérimentations des performistes, pour qui, l’acte créatif 
consistait davantage dans la performance que dans le résultat. Il ne s’agissait toutefois pas de 
renoncer à une certaine qualité d’image, puisque l’opportunité était aussi d’apprendre à mieux 
maîtriser  l'outil photographique et que la finalité des images était une mise en valeur par une 
exposition dans les couloirs de l’école et dans le journal d’établissement. 
15 ateliers photographiques ont été proposés au cours de l’année scolaire 2011-2012.           
Ces  derniers étaient orientés sur le plan thématique autour du portrait, travaillant parfois de 
façon métaphorique la construction identaire. Les ateliers n’étaient pas dirigés vers la 
production de « portraits directs » des élèves. Ainsi l’atelier « sculptures sur neige » était 















 Autoportrait et photobooth : la confrontation à son visage. 3.3.1.
Le premier atelier consistait en une appropriation du logiciel Photo Booth qui utilise la 
Webcam des ordinateurs de l’école. Cet outil ressemble aux vieux Photomatons par 
l’automatisation du processus de prise de vue et le cadrage imposé. Un signal sonore annonce 
aussi la prise de vue. A la différence des photomatons, Photo Booth permet de  transformer  
l’image et de visualiser en direct avant la prise de vue le résultat. Il est possible aussi d’ajouter 
un fond, se décupler, monter une image symétrique, s’isoler du fond et en ajouter un 
nouveau…la palette est large.  L’objectif de cette séquence était de se confronter à son visage, 
de jouer avec ce dernier en le manipulant, le triturant et le déformant. 
 
  Costumes, revêtir une autre identité. Entre fiction et réalité. 3.3.2.
Cette séance donnait aux élèves l’opportunité d’explorer une énorme garde-robe de costumes 
de théâtre. Cet atelier était une invitation aux élèves à s’approprier librement des vêtements 
qui dans leur style passaient du registre burlesque à celui plus sérieux de costumes militaires 
ou civils. Les élèves étaient libres de se mettre en scène, individuellement ou en groupe, 
devant un fond noir neutre avec un éclairage de côté. L’objectif de cet atelier était de « jouer à 
faire comme », de « faire semblant » et se projeter dans une autre identité en revêtant un autre 
vêtement. 
 
 Masques en silicone 3.3.3.
Les élèves ont à leur disposition une dizaine de masques en silicone représentant des profils 
de monstres tout droit sortis de contes des frères Grimm. Il s’agit plus exactement de 
réalisations d’un artiste pour un projet théâtral avorté et recyclées ici dans une expérience 
sensorielle unique pour les élèves. L’expérience est immersive puisque l’on plonge la tête 
dans une matière caoutchouteuse talquée qui compresse les muscles du visage. Elle est aussi 
olfactive, la matière siliconée dégageant une odeur nauséabonde. 
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 Portraits flous. Montrer ou occulter, une question d’image. 3.3.4.
Dans cet atelier, les élèves avaient à leur disposition un ensemble d’objets plus ou moins 
opaques qu’ils devaient placer devant l’objectif de l’appareil photographique. L’objectif était 
de faire preuve de créativité en jouant avec les transparences, les couleurs et les reflets, en 
choisissant ce que l’on voulait montrer ou au contraire masquer, occulter. L’objectif associé 
était celui de provoquer une réaction face à l’image de soi, ce qui l’on souhaite montrer, 
masquer pour préserver son image face à ses pairs, ou face à ses différents groupes 
d’appartenance. 
 Regards croisés. Simuler les émotions. 3.3.5.
Notre tête comporte 94 muscles qui rendent expressif notre visage et permettent de montrer 
une très large gamme d’émotions. A l’issue d’un inventaire prospectif au tableau noir de ces 
dernières, les élèves étaient invités à jouer le jeu de la simulation. Evoquer la gaieté, la joie, la 
tristesse, la honte, la colère, la haine face à l’objectif est un jeu délicat, qui oblige, comme le 
théâtre, à sortir d’une timidité ou gêne. 
 Miroirs. Quelle réalité ? 3.3.6.
Les élèves avaient à leur disposition pour cet atelier un petit miroir. Par groupe de deux, ils 
devaient se photographier mutuellement. L’unique consigne imposée était celle de jouer avec 
ce miroir pour faire apparaître sur l’image finale un « fragment » de la personne 
photographiée ou un reflet associé à son « original ». L’objectif de cette séquence était 
double ; s’approprier le premier outil utilisé historiquement dans la réalisation d’autoportraits, 
et en second lieu, aborder de façon métaphorique le stade  clinique du miroir. 
 Sculpture sur neige. Se représenter en volume 3.3.7.
 Dans cet atelier en plein air, les élèves devaient s’approprier un champ enneigé pour y 
inscrire une trace d’eux-mêmes. L’auto-portrait se définit de façon indirecte, par le biais de 
l’élaboration sculpturale de l’élève. Les élèves avaient carte blanche … pour façonner l’or 
blanc.   
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  Espace. Se mesurer au monde. 3.3.8.
Cet atelier ne se focalisait pas sur la représentation de soi par une mise en scène spécifique 
mais visait à penser le rapport de soi à l’espace environnant en introduisant des rapports 
d’échelle. Se mesurer, se positionner, se situer par rapport à des concepts mathématiques 
abstraits comme un dm2, un m2 ou un dam2 est une expérience kinesthésique concrète.          
Les élèves devaient créer avec de la bande de chantier ou des bouts de bois un espace carré 
fermé et s’inscrire dans cet espace le temps d’une photographie. 
 Photographie judiciaire. Quels critères pour juger, son alter-égo ? 3.3.9.
Cet atelier faisait suite à la présentation des travaux de Cotillard.  Classer, trier, ordonner sont 
des compétences cognitives que l’on travaille avec les élèves. La relecture historique du 
travail de Cotillard avait la double fonction de se rendre compte que l’on juge et observe 
l’autre de façon variable, avec une grille de lecture définie par nos propres normes (qu’elles 
soient vestimentaires, esthétiques ou comportementales). Prendre en photographie l’oreille de 
son camarade est un exercice à priori absurde, inutile. Devoir focaliser son attention sur un 
détail tel que l’organe auditif ouvre le regard de l’élève sur notre façon de voir l’autre (et soi 
en miroir) stéréotypée et souvent mécanique, en se fiant à une première impression globale. 
Cet atelier se voulait aussi le contrepoint de l’atelier « Regards » qui visait à faire jaillir 
l’expression sur le visage. Dans le portrait judiciaire, l’expression devait être neutre. 
 
  Cellophane, mon identité en tant que consommateur. 3.3.10.
 
J’ai proposé aux élèves de détourner un matériau courant, le cellophane. Matériel alimentaire 
par excellence, le cellophane a pour fonction première celle de barrière aux microbes, il 
enveloppe la marchandise pour la protéger des impuretés extérieures. Protéger, isoler, tout en 
maintenant l’apparence visible afin que le consommateur sache à quoi il a à faire, pour qu’il 
ne soit pas trompé par la marchandise. Les élèves avaient à leur disposition des rouleaux. 
Deux décors ont été choisis pour la réalisation des ateliers. Le premier a eu lieu en extérieur 
dans la forêt, les élèves se cellophanant entre eux autour de troncs d’arbres. Le second atelier 
s’est déroulé sur une chaise en classe, symbole institutionnel par excellence d’une immobilité 
imposée… Enveloppe, protection, le cellophane est une image symboliquement forte qui 
rappelle l’analyse clinique des images de Serge Tisseron évoquant leur « fonction 
enveloppante ». 
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  Projection et lieu, quelle est ma place dans la société.  Racines 3.3.11.
 
Dans son image de soi, l’individu s’inscrit dans un espace, dans un lieu qui le circonscrit ou 
non. Certains lieux sont significatifs et porteurs de sens pour nous. Cela peut être un souvenir 
agréable, un lieu qui répond à certains critères que nous aimons (désert, animé, … selon les 
envies).  Chaque élève devait choisir sur Google Earth un lieu  qu’il aime,  qu’il apprécie, qui 
représente quelque chose pour lui. Il devait ensuite fusionner sur Photoshop cette 
photographie de carte avec une image de soi précédemment effectuée en High Key42 en jouant 
des transparences pour imprimer son visage dans ce lieu ou ce lieu sur son visage. L’objectif 
était de jouer à la fois avec les frontières corps intérieur et extérieur, les surfaces et les 
projections.  
 Trampoline 3.3.12.
Dans les années 1950, Philippe Halsman a invité des célébrités comme Marilyn Monroe, Dali 
ou Jean Cocteau à se faire photographier en train de sauter.  Le portraitiste était convaincu 
« qu’un déséquilibre pendant une séance de pose provoque et libère le sujet de son masque 
social » (Mesplé, 2006, p74). Un fond noir  a été tendu contre les espaliers dans la salle de 
gymnastique. Un gros tapis, un trampoline et un éclairage  jouaient le rôle d’éclairage pour 
une séance de sauts libres joyeusement improvisés. 
  Tunnel, une identité entre ombre et lumière 3.3.13.
Les tunnels sont le jeu de lumière et d’ombre.  L’obscurité prégnante du lieu contraste avec la 
lumière vive qui jaillit des extrémités. Pour « voir le bout du tunnel », il faut avancer vers l’un 
de ces disques de lumière qui agresse la rétine de l’œil dilatée par les ténèbres. Les élèves 
étaient invités à s’approprier ces espaces de transition entre obscurité et jour, théâtres de 
contrastes violents. En positionnant leur corps dans cette zone frontière, les élèves ont 
métamorphosé leur corps en ombres chinoises fantasmagoriques. L’explicite se transforme en 
implicite. La description devient évocation. 
 
 
                                                
42 Photographie avec dominante de tons très clairs proches du blanc 
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 Avatars.  3.3.14.
Les jeux vidéos imposent le choix d’avatars. Second Life, monde virtuel, permettait de se 
recréer un double numérique. Les réseaux sociaux et autres logiciels de communication 
invitent à se révéler ou plutôt à se symboliser dans un carré de quelques dizaines de pixels de 
côté. Que montrer ? Que communiquer sur ce minuscule fragment d’espace virtuel ? C’est la 
l’invitation adressée aux élèves pour cet atelier échelonné sur plusieurs journées. 
 High Key 3.3.15.
Dans cette séance,  les élèves ont expérimenté la technique de prise de vue en High Key 
(photographie dont la tonalité générale se trouve dans les valeurs claires) . Les teintes sont 
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4. Analyse 
Pour analyser les différentes données récoltées sur le terrain à l’issue de ces ateliers, nous 
nous appuierons sur un paradigme subjectiviste qui considère que dans les sciences humaines 
« il n’y a pas de réalité objective donnée : la réalité humaine est une réalité de sens », que ces 
mêmes réalités peuvent être « co-existantes » (Mucchielli, 2011, p9). 
La question de recherche « l’autoportrait photographique, un outil pour la construction 
identitaire dans l’enseignement spécialisé » visait à mettre en évidence des traces, des 
éléments qui démontrent l’existence de construction identitaire  dans les ateliers réalisés au 
cours de l’année. 
Comme nous l’avons précédemment vu sous le point 2.2.8, les objectifs FG du PER en lien 
avec l’identité incitent à amener l’élève à «  se situer comme individu, exprimer ses 
préférences, goûts, se reconnaître comme membre de différents groupes, analyser les effets de 
différentes influences (mode, pairs, médias, publicité) en prenant un recul critique, analyser 
les préjugés et stéréotypes, cerner ses valeurs, idées...) . 
 
Nous analyserons  donc les données de recherche selon 3 types de traces :  
4.1 Traces de l’imaginaire dans la construction identitaire 
4.2 L’élève se construisant comme sujet et  référent identitaire 
4.3 L’élève assujetti à la norme  et aux stéréotypes culturels 
 
4.1 L’imaginaire est important pour l’adolescent. Ce dernier se trouve à l’orée de sa vie 
d’adulte. Devant lui s’ouvre un horizon d’identités possibles dans les domaines professionnel, 
sentimental, politique ou associatif. Selon Halpern (2009,  p107) « toutes les identités 
virtuelles que nous imaginons ne vont pas se réaliser. Et c’est justement parce qu’il y a une 
grande liberté dans l’imaginaire que les individus osent se rêver dans des identités diverses 
qui vont éventuellement faire évoluer les projets… ».  
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Les ateliers photographiques orientés autour du portrait visaient justement à explorer cet 
imaginaire qui accompagne la quête identitaire. Selon Halpern (2009,  p107) «  si l’individu 
dès le début avait compris la réalité et la difficulté du projet à réaliser, il n’aurait peut-être 
pas eu l’énergie pour se lancer… C’est dans l’intuition et dans l’imaginaire que se crée 
l’élan qui nous conduit à choisir de changer ». L’analyse portera sur cette dimension 
imaginaire « carburant » de la construction identitaire. 
4.2 A l’adolescence l’élève se construit comme sujet de plus en plus autonome. Si 
l’autonomie financière lui échappe encore, il est beaucoup libre par rapport à un enfant dans 
les mouvements et peut donc se confronter à de nombreux groupes auxquels il s’identifiera ou 
non. Selon De Gaulejac (Hapeln, 2009, p87) « l’enfant (…) s’oriente vers davantage 
d’individuation, d’autonomie et de singularité (…) » pour « (…) se construire comme sujet 
capable de réflexivité, d’affirmation de lui-même, investi dans le projet de se faire une 
existence propre ». Notre analyse portera dans ce point 4.2 sur cette réflexivité et 
d’affirmation de soi observée dans les ateliers.  
4.3 L’élève, comme tout être humain, est socialisé. La réussite de son intégration dans les 
différents groupes d’appartenance dépend de  son acceptation des règles,  normes et codes, 
implicites et explicites de ces derniers. Selon Halpern (2009, p57-58)  « lorsque l’on se sent 
en sécurité dans le groupe, on a plutôt tendance à affirmer sa singularité. Inversement, en 
situation de conflit, elle accentue le besoin de ressembler aux autres, de fusionner, de se 
référer au groupe ». L’analyse portera ici sur la façon dont certains élèves s'assujettissent aux 
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4.1. La place de l’imaginaire dans la construction identitaire 
  
L’imaginaire occupe une place active dans la construction identitaire puisqu’elle entre en jeu 
dans les identités souhaitées . Selon Mucchielli (2011, p 27) « un acteur social doit avoir un 
objectif défini, (…) sorte d’intentionnalité générale qui sous-tend un être dans ses efforts de 
vie ».   Les identités souhaitées et les intentionnalités générales s’appuient sur des possibles, 
des réalisables qui trouvent leur fondement dans l’imaginaire des sujets. 
Tisseron (2010, p67-68) passe en revue les différentes définitions cliniques ayant trait à 
l’univers du rêve. Il différencie fantasmes, flashs qui seraient subis des rêveries et 
représentations imagées actives . Ainsi « les fantasmes s’organisent dans la durée, sont 
structurés en scénarios impliquant plusieurs sujets reliés entre eux par divers types 
d’action ». Les flashs sont des « images fugitives. »    La rêverie « (…) est une construction 
mentale à l’édification de laquelle le sujet participe activement, il est absorbé par ses 
pensées » .  Quant à la représentation imagée (qui correspond à l’imagination), « elle se 
développe dans la durée, fait intervenir un projet sur le monde (…) est une construction 
active sur lequel le sujet mobilise à la fois ses perceptions présentes, sa connaissance du 
monde et ses possibilités de mémoire ».   
Nasio (2008, p90-93) définit le fantasme inconscient par 4 constituants « 1) mes sentiments 
d’amour et de haine conscients et inconscients, 2) les faits saillants de mon histoire affective, 
3) l’Autre (tous les Autres que je porte en moi) et 4) l’image infantile ou fantasmatique qui 
recouvre et déforme l’image objective de l’objet présent » 
Au cours des différents ateliers photographiques autour de l’autoportrait, les élèves ont été 
confrontés à l’imaginaire par plusieurs biais ; par le travail de déformations d’images avec le 
logiciel Photo Booth qui permet la création d’images surréalistes, mais aussi par l’ouverture 
sur des univers oniriques engendrée par les ateliers de costumes, de sculpture sur neige, ou de 
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 L’imaginaire dans la séance 3.3.1 Photo Booth 4.1.1.
   
Les élèves composent une image en direct, variant les positions des bras et des mains 
pour créer,  par la magie des filtres, des compositions abstraites voire surréalistes 
comme celle d’un corps sans tête. 
Dans cet atelier, Di. et V. ont créé eux-mêmes des photographies déstructurantes par le jeu de 
symétries, de déformations qu’autorise le logiciel Photo Booth. En donnant une forme 
sphérique  à leur figure, en testant la disparition des traces de leur propre humanité  par 
l’éviction de leurs  yeux, nez et bouche du visage, en le rendant méconnaissable par un jeu de 
symétries ou de déformations,  voire en s’auto-décapitant, les élèves ont transformé 
virtuellement leur identité corporelle.  
Ces jeux « de mutilation » virtuels étaient-ils une forme de fuite face à la réalité de leur corps 
parfois mal accepté d’adolescent en transformation ? Etaient-ils plutôt une mise à mort 
symbolique de leur identité attribuée (Mucchielli, 2011, p20) d’élève ? L’identité activée 
(Halpern, 2009, p 43), convoquée face à la webcam dans le cadre scolaire qui ne pouvait être 
que celle de leur condition présente, en est un indice. Ces transformations photographiques 
semblaient être l’apparition dans le réel sur l’écran d’ordinateurs de flashs d’une identité 
d’élève reniée.  
Ces élèves montrent par ces expérimentations qui démultiplient les représentations de leur 
corps que « l’identité corporelle est seulement virtuelle, un concept flou qui s’évanouirait à la 
moindre tentative de saisie, de prise photographique » (Tamisier, 2007, p19). Les 
déformations qu’ils imposent à leur image sont proches de certains principes de Bacon :  
dissociation constante de l’image, artificialité et le principe que « presque toutes les images 
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 L’imaginaire dans SEANCE 3.3.2 costumes 4.1.2.
 
SEANCE 3.3.2 COSTUME « (…) après une brève présentation de certains 
déguisements présélectionnés,  je me retrouve rapidement débordé par l'enthousiasme 
et la curiosité des élèves qui se prennent instantanément au jeu. Perruques, 
combinaisons et costumes sont rapidement pris d'assaut. (…)  
 
Un habit de bouffon, sorte de bonhomme Michelin , attire très rapidement la curiosité 
de plusieurs élèves. Cet objet suscite l'amusement par son côté décalé et ridicule ?  
Les élèves prennent des poses humoristiques et posent sans complexe devant 
l'objectif. 
  
L’atelier 3.3.2 costumes de tous les ateliers conduits en classe, a reçu le plus de suffrages de 
la part des élèves. Se déguiser et revêtir pendant quelques instants une autre identité les 
enthousiasmait. Les élèves avaient à leur disposition deux registres de vêtements différents : 
des costumes « mascarade» (qui se réfèrent à un univers imaginaire ou de spectacle) et des 
habits  « jeux de rôles » portant, selon Bright (2010, p14), des « attributs symboliques réels ». 
Pour Tamisier (2007, p26) « les héroïnes qu’interprète Cindy Sherman ne sont choisies qu’en 
ce qu’elles interrogent son identité, comme autant de possibilités d’être autre que soi ».  Face 
à la panoplie de costumes, les élèves ont dû aborder la même posture. Ils ont quitté le temps 
de quelques minutes les habits marqueurs de leur statut d’adolescent et ont revêtu des 
costumes qui les ont plongés dans d’autres identités possibles à la recherche peut-être de leur 
idéal d’identité  (Halpern, 2009, p 99).  
On aurait pu supposer de la part des élèves  qui se sont approprié les vêtements de type 
mascarade une capacité à se projeter dans un univers éloigné du réel. Du fait de l’âge des 
élèves, j’ai plutôt observé dans les attitudes la manifestation d’un amusement distancé face au 
cocasse de leur allure et un jeu d’observation entre pairs. 
Selon Mucchielli (2011, p19), « Une identité est une identité pour quelqu’un qui a un 
projet ». On peut s’interroger sur la nature du projet des élèves embarqués dans les prises de 
vues avec des habits de type « mascarade ». Autant les vêtements de type « jeu de rôle » 
faisaient appel à un mécanisme d’identification, autant le registre abordé par les mascarades 
ne peut être interprété que sur le plan métaphorique ou symbolique, nous le verrons avec S.. 
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SEANCE 3.3.2 COSTUME « Après M. Michelin, les deux filles prennent le relais pour 
une photo en combinaison militaire ».  
 
Fantasme sur l’univers militaire 
 
A ma surprise , O., qui n’a pourtant rien d’un garçon manqué, s’approprie en premier lieu un 
treillis de l’armée. Elle prend avec à propos des poses ancrées dans le registre 
militaire ;  « salut au garde à vous, pompes à même le sol » … A la question de la raison du 
choix de ces vêtements, O. répond « C’est parce que je veux devenir militaire, j’aimerais 
entrer dans l’armée ». B. rebondit sur ses propos et ajoute « Moi aussi, j’aimerais devenir 
instructeur professionnel.  ».  
Ces projections identitaires relèvent selon Tisseron (2010, p68) d’une représentation imagée 
«  (…) construction active sur lequel le sujet mobilise à la fois ses perceptions présentes, sa 
connaissance du monde (..) ».  On découvre dans cette anecdote les stéréotypes liés à 
l’uniforme militaire qui est certainement vu comme un symbole de prestige, d’action, 
d’engagement.    O. semble porter un regard très naïf sur l’univers militaire et ne pas en 
mesurer la réalité. En cela, sa perception est ancrée davantage dans un imaginaire qu’une 
projection identitaire professionnelle réaliste. Selon (Merton. 1965, p 138) on peut 
s’interroger « pourquoi certains individus, dans certaines situations, se définissent-ils ou se 
réfèrent-ils positivement à un groupe social qui n’est pas leur groupe d’appartenance ? » 
 
SEANCE 3.3.2 COSTUME  
S. est la seule à se revêtir d’une longue toge noire qu’elle assortit à une perruque 
blonde. (…)  S. s’empare d’un costume de clown bariolé et prend une pose sur un vélo 
d’appartement qui était installé non loin du studio improvisé. 
 
Le juge et le clown  
Par cette incursion dans le burlesque, S. s’approprie un costume qui la métamorphose en juge 
sévère. On imagine sans peine à la vue de cette image l’incarnation métaphorique de son 
instance surmoïque (…) porteuse de morale et d’interdits (Doudin, 2000, p 57). Au-delà du 
jeu induit par le déguisement , S. prend pendant quelques instants « le regard sévère du père 
qui est en moi, qui juge et qui me juge » (Nasio, 2008, p90).  
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S. s’est appropriée avec le juge à la toge une figure prototypique très éloignée des 
identifications habituelles d’un adolescent. Dans un deuxième temps, elle a revêtu l’apparence 
burlesque d’un clown coloré aux antipodes du registre grave et sinistre du  personnage à la 
toge. Ce jeu la conduit à effectuer un « grand écart » identitaire dans deux registres 
émotionnels opposés (la contrainte face à l’amusement, le jugement face à l’humour) 
montrant que cette séance n’est pour elle pas seulement un jeu superficiel basé sur les 
apparences, mais de construction.  
 
SEANCE 3.3.2 COSTUME 
S. est séduite par l'habit de mariée. Toute gaie,  elle sort de l'antre qui fait office de 
cabine d'habillage. 
- Qui veut faire le marié ? lance-t-elle à la volée. 
Mouvement de panique parmi les garçons. Aucun représentant de la gent masculine 
n’accepte le « deal ». S. retourne rapidement se changer, un brin vexée... 
Jouer à la mariée  
Jouer à la mariée est  un « jeux de rôle » classique.  A tel point que cette analyse pourrait être 
placée avec l’analyse 4.3 des stéréotypes. La robe blanche semble susciter, au vu de 
l’excitation de S. à sa découverte,  une projection fantasmatique très forte.  S. rêve comme 
beaucoup de jeunes filles avant elle de « jouer à la mariée » . Elle indique par ce geste qu’elle 
adhère visiblement au stéréotype du schéma familial classique de couple stable. Dans son 
projet, la famille n’est pas désinstitutionnalisée. Cette robe blanche lui renvoie l’image de son 
cadre familial aimant qu’elle prend pour modèle et qu’elle aimerait reproduire. Elle montre 
que dans son fantasme d’adolescente elle identifie la famille comme «  un refuge » et « une 
valeur centrale » (Dortier, 1998, p309). A plusieurs reprises S. reviendra sur cet épisode du 
déguisement « qui me rappelle de bons souvenirs ». A l’évaluation finale des ateliers, elle 
ajoutera « Ce que j’ai préféré, c’est me déguiser en mariée » .  
Le contraste est saisissant entre ses fantasmes de femme mariée et le rapport présent de non- 
séduction qu’elle a avec ses camarades de genre masculin. Alors qu’ils la fuient pour « jouer 
pour de faux » au marié, S. ne se laisse pas démonter par la manifestation présente d’une 
forme de « négation » de sa féminité. Son fantasme identitaire « de femme mariée » efface 
l’échec possible d’une relation avec un garçon. 
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 L’imaginaire dans la séance 3.3.6 miroirs 4.1.3.
 
SEANCE 3.3.6 MIROIRS  
Les élèves entrent volontiers dans l’activité et se prennent au jeu du miroir. 
Le positionnement non frontal face à l’objectif donne pour résultat des images plus 
naturelles. Il s’en dégage une certaine « vérité ». 
 
Reflets imaginaires.  
 
Pourquoi associer cet atelier à l’imaginaire alors qu’une certaine « vérité » se dégage des 
images ? (Bright, 2010, p17), voit dans le miroir « une tentative d’examiner toutes les facettes 
du moi ou un désir de saisir un substrat plus intime qu’une simple ressemblance ». Miroir de 
courtoisie pour se maquiller, glace dans la salle de bain ou dans le dressing, ces instruments 
entrent en résonance avec la perception que j’ai de moi.  
Les élèves savent pertinemment que le miroir n’est pas « la réalité ». Cet outil permet donc   
un travail de réflexion et différenciation entre  «  le réel » et « un réel fantasmé ». Selon Nasio 
(2008, p94) « (…) chaque fois que nous sentons notre corps, le voyons ou le jugeons, (…), 
nous nous en forgeons une image déformée, toute affective et résolument fausse. Pour tout 
dire, nous ne percevons jamais notre corps tel qu’il est mais tel que nous l’imaginons ; nous 
ne le percevons que fantasmé, c’est-à-dire baigné dans les brumes de nos sentiments (…) » 
 L’atelier 3.3.6 miroirs voulait provoquer chez les élèves un  rapport de distanciation avec 
leurs émotions et leurs perceptions « au premier degré » . Se distancer, c’est relativiser 
certains de ses jugements et à priori. La série de photographies réalisées sur cette thématique 
est très  intense. La distanciation induite par la relation non-frontale avec l’objectif de 
l’appareil photo a émoussé la brutalité intrusive de la photographie.  
Sans prétendre saisir « l’âme intérieure » ni une quelconque vérité du sujet, les élèves ont 
investi chacun à leur manière cet objet et le reflet d’une partie de leur personne. L’image 
fragile et fugace saisie par l’appareil photo était créative. D. et J. ont montré leur visage dans 
son entier, souvent sérieux et introspectif, d’autres ont saisi un logo symbole d’identification à 
une marque, ou encore une représentation partielle du corps comme une main. 
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 L’imaginaire dans la séance 3.3.7 Sculpture sur neige 4.1.4.
 
 
SEANCE 3.3.7 SCULPTURE SUR NEIGE  
A.  réalise une composition surprenante.... Sa sculpture m'évoque d’emblée une tombe. 
Dessus est inscrit « too bad » avec des brindilles. L'orientation ne paraît pas 
innocente. W. et A. sont tous deux des réfugiés de guerre, des boat-people en 





Cet atelier visait, rappelons-le, à travailler la question identitaire de façon détourée, indirecte, 
par le biais de la création, selon la consigne « d’un avatar en neige ». Dans cette perspective, 
la réalisation d’A. était totalement décalée d’avec les productions de ses camarades. La forme 
de la sculpture ne tombait pas dans le stéréotype d’un bonhomme de neige classique mais 
évoquait de façon fantasmatique une sinistre tombe, assortie d’un message qui dissipait les 
éventuels doutes. : « too bad ».  
Ce message sonnait d’autant plus fort qu’il entrait en résonance avec l’identité de réfugié de 
guerre d’A. Ici l’imaginaire est davantage réminiscence du passé, symbolisation par son 
inconscient d’un passé mal vécu que projection identitaire vers l’avenir. « L’émotion dont 
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4.2. Laisser émerger sa singularité et se construire comme sujet  
 
La construction identitaire implique, selon Halpern (2009, p55-56), que « je me comporte 
selon un certain style, ce qui renvoie à l’idée d’unité, de cohérence du moi » mais aussi 
d’avoir « le sentiment d’être original, de se voir différent, au point de se percevoir 
unique » (…). Ce mécanisme signifie encore que «  nous sommes ce que nous faisons ; 
l’identité renvoie (..) à l’idée de la réalisation de soi par l’action » et la « nécessaire vision 
positive de soi ». 
Pour se construire, le sujet s’identifie à des groupes d’appartenances, à des modèles 
significatifs.  Selon Halpern (2009, p 57) « Chaque fois que je m’identifie à une autre 
personne, cela signifie que j’augmente la ressemblance avec elle, que je m’approprie ses 
valeurs ou ses compétences » 
Selon Halpern (2009, p65) « Simultanément à la diversification des activités et à 
l’accroissement de la complexité sociale, les sous-groupes sociaux se multiplient et tendent à 
exister pour eux-mêmes ». Avec Internet, les adolescents d’aujourd’hui ont accès encore plus 
que leurs parents à de nombreuses subcultures auxquelles ils s’identifient ; « Paradoxalement, 
la mondialisation autorise la prolifération de microcultures spécifiques (…) » (Halpern, 2009, 
p 330) Mucchielli (2011, p41) recense différentes catégories de « référents identitaires 
psychosociologiques d’un acteur social : les référents matériels et physiques (nom, territoire, 
objets, argent), les référents historiques (actes fondateurs, filiations, coutumes, …), les 
référents psychoculturels (religion, idéologie, mentalités, systèmes de valeurs) et les référents 
psychosociaux (références sociales, décorations, grades, qualités/défauts...) ». 
Les ateliers photographiques autour de la construction identitaire ont été l’occasion de voir 
s’exprimer  en plusieurs occasions la singularité de chaque élève et d’observer les éléments 
qu’ils mettaient en avant pour se donner « un style » Halpern (2009, p55-56). Des différences 
flagrantes sont apparues dans les registres d’identification : B. affichait clairement son 
identité, dans la performance sportive, synonyme par excellence du « faire », tandis que  Da. 
soignait de  son côté « le paraître », l’apparence vestimentaire. 
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 Laisser émerger sa singularité dans la séance 3.3.2 costumes 4.2.1.
 
SEANCE 3.3.2 COSTUME « (…) après une brève présentation de certains 
déguisements présélectionnés,  je me retrouve rapidement débordé par l'enthousiasme 
et la curiosité des élèves qui se prennent instantanément au jeu. Perruques, 
combinaisons et costumes sont rapidement pris d'assaut. » 
 
S’observer, se comparer et se juger 
Dans ce jeu de « mascarade», les élèves  semblaient tentés, au niveau de la dynamique 
identitaire, de se démarquer les uns des autres par l’objet le plus singulier, le plus à même de 
révéler une personnalité affirmée. Sortir du moule, du cadre semblait être leur intention.  Les 
registres d’habits les plus excentriques étaient un prétexte opportuniste pour se démarquer des 
autres pairs.  
Le fait est qu’un effet de mimétisme s’est rapidement mis en place. Le bonhomme Michelin a 
passé ainsi entre les mains de V., B. et L. 
Le vêtement habille notre corps, le revêt d’attributs identitaires implicites ou explicites pour 
les pairs. L’identité affirmée ou induite peut être corporative (pour les uniformes), de niveau 
social (expression de l’appartenance à une classe sociale en fonction de la marque, quoique 
cette différence s’efface aujourd’hui),  de groupe social (avec tous les registres subculturels et 
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SEANCE 3.3.2 COSTUME  
« Da., avec sa sensibilité latine, son goût de l'élégance est tout de suite séduit par des 
vestes noires de costume et des chemises blanches »  
 
SEANCE 3.3.2 COSTUME  
« Une grande perruque noire attire très vite son regard. Il (Da.) descend vers le 
maître de la maison pour demander une brosse afin de donner un aspect moins 
échevelé et désordonné à cette longue tignasse bouclée. » 
 
Une singularité dans les gestes,  D. et la passion pour l’apparence 
Da. « flashe » immédiatement sur des vêtements « jeu de rôle ». Son attention se focalise vers 
une chemise et un veston « chics ». Ce choix ne surprend guère car au quotidien Da. accorde 
une grande attention à son apparence. Sa tenue vestimentaire, les effluves de parfums qu’il 
dégage et le « look » sophistiqué de ses cheveux en brosse en sont la preuve. Sur le plan 
professionnel, Da. rêve de devenir coiffeur. Son sens du contact et son intérêt pour les soins 
montrent d’ailleurs un décalage d’avec les stéréotypes du « genre masculin » qui dirigeraient 
davantage un élève en difficulté vers des métiers  axés sur la mécanique, les travaux publics 
ou la technique  qu’orientés vers les soins corporels. 
Dans cette anecdote se conjuguent ici  pour Da. identification à des valeurs (l’ordre, 
l’esthétique, le soin, la bonne présentation) et identification au métier de coiffeur. Il allie 
l’utilisation d’un outil « emblématique» de la profession à des gestes  et préoccupations 
représentatives de ce corps de métier.   
L’image : Da. le Monarque coiffeur. Assis dans un fauteuil Louis-Philippe, Da., coude droit 
sur l’accoudoir, la main retombant négligemment vers le bas, sourire à peine esquissé 
abandonne pour quelques instants « le jeu de rôle » pour celui de la « mascarade », ou plutôt, 
fusionne les deux registres.  Il est à la fois « monarque de la cour du XVI siècle » et client sur 
le fauteuil d’un salon de coiffure, objet autour duquel un coiffeur tournera sa vie entière. Goût 
pour le pouvoir, volonté de sortir du lot et identification professionnelle transparaissent dans 
les ombres de cette image. Les référents identitaires psychosociologiques (Mucchielli, 2011, 
p41) sont ici historiques  (les rois de France),  matériels (la chaise de coiffeur et celle de la 
noblesse) et psychosociaux (par l’attribut symbolique représenté dans la perruque). 
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 Laisser émerger sa singularité dans la séance 3.3.12 trampoline 4.2.2.
 
SEANCE 3.3.9 TRAMPOLINE  
Atelier trampoline aujourd’hui. (…) Il s’agit de prendre son élan dans la salle, sauter 
sur le trampoline, rebondir, improviser devant l’objectif une figure improbable avant 
d’atterrir sur un gros tapis de sol. La précision du geste dépend de la maîtrise du 
corps. B. et Filipe, abdominaux gainés, enchaînent les sauts périlleux avec virtuosité, 
gérant leurs évolutions au millimètre. (…)  Ab. et W. sont moins à l’aise mais 
volontaires. J. tire bien son épingle du jeu tandis que S. résiste. Au final, les sauts 
s’enchaînent mais restent dans un flou relatif.  
L'exploit sportif  
L’atelier  3.3.9 trampoline place les  élèves dans une position d’étrange concurrence où 
l’enjeu sportif efface la visée artistique. Cet atelier sort du registre «jeu de rôle » ou 
« mascarade » pour entrer dans l’actuation corporelle. L’identité ici s’exprime par le biais du 
corps et de son potentiel sportif. L’enjeu identitaire axé sur la performance et la concurrence 
apparaît à son paroxysme dans la recherche de « l’élu » en mesure de réaliser le saut le plus 
original ou le plus stylé. Derrière cette performance absolument recherchée, c’est celle de la 
« désirabilité sociale » qui est ciblée (Mucchielli, 2011, p72). Cette désirabilité est atteinte 
par les athlètes de haut niveau, sources d’admiration et d’identification. L’estime de soi 
associée à cette quête de désirabilité « n’est pas indépendante du sentiment de sécurité et de 
confiance ontologique » (Mucchielli, 2011, p72). Symboliquement, l’élève cherche à 
s’affirmer dans le groupe de pairs, tente de « dominer l’autre » pour le « maîtriser » 
(Baeriswyl, 2003) et se rassurer ainsi dérisoirement face à l’incertitude de la vie.  
La salle de gymnastique transformée en studio improvisé devient le théâtre de ces jouxtes 
subliminales. B. et Filipe, très à l’aise en gymnastique, s’approprient avec enthousiasme et 
virtuosité ces simulations. La « valeur » de soi entre pairs du groupe-classe se juge ici sur la 
performance sportive, sur les poses les plus audacieuses. L’honneur revient à celui qui réalise 
le périlleux le plus haut, le plus éloigné, le plus expressif.  
B., au bilan, affirmera « ce que j’ai préféré, c’était le trampoline (…) surtout que je veux 
devenir pro (en ski freestyle) ». Cet adolescent a une nécessité constante de s’affirmer, de 
prouver qu’il excelle. Son engagement intense et total dans le sport où il trouve 
d’exceptionnelles compétences fait écho à son identité d’élève entachée d’échecs.  
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 Laisser émerger sa singularité dans la séance 3.3.7 Sculpture sur neige 4.2.3.
 
 
SEANCE 3.3.7 SCULPTURES NEIGE  
 
E. A O. :- Tu fais quoi O. ? Un gâteau ? 
O. :  - Non, un drapeau. 
E :  - Un drapeau de quoi ? 
S.  (qui est assise juste à côté) : - On ne sait pas encore. 
O. :  - Soit un drapeau américain, soit un drapeau anglais. (…) 
E. :  - C’est quoi qui te plaît dans les drapeaux anglais ou américains ? 
O. :  - Mon rêve c’est d’aller soit en Amérique soit à Londres. 
E. :  - (..) Pourquoi Londres ? 
O. :  - Ben, je sais pas. c’est où j’aimerais bien aller. 
E. :  - Tu as déjà vu des photos (de ces lieux)  à  la télé ? 
O. : - Oui. Heu, ben non. J’arrête pas de dessiner ça sur mes cahiers  
    si vous remarquez. 
 
SEANCE 3.3.7 SCULPTURES NEIGE  
O. est la seule à sortir d’une représentation figurative. Elle emprunte une voie 
alternative et bâtit avec l’aide de sa camarade S. un énorme parallélépipède rectangle 
en neige. Les deux filles disposent ensuite dessus des brindilles qui esquissent le 




O. disgresse dans cet atelier par rapport aux multiples bonhommes de neige de ses camarades 
à la Calvin and Hobbes. Elle manifeste ici une fascination pour la culture anglo-saxonne 
symbolisée par un drapeau anglais. O.  a peine à expliciter verbalement sa  passion pour 
l’Angleterre et les Etats-Unis. Elle reste sur le domaine du flash , du fantasque : « Mon rêve, 
c’est d’aller en Amérique ou à Londres ».  
O. fait émerger sa singularité dans cet atelier par le biais d’un référent psychoculturel, le 
drapeau anglais auquel elle donne une attribution symbolique (Muchiolli, 2011, p43), d’une 
société sublimée qu’elle ne connaît certainement que par films ou groupes musicaux 
interposés. Ici encore, O. se singularise par des référents fantasmés. Ce qui montre le lien 
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 Laisser émerger sa singularité dans la séance 3.3.13 tunnel 4.2.4.
 
SEANCE 3.3.13 TUNNEL  
F. est le dernier à prendre place dans le tunnel. Le lieu bétonné, très urbain semble 
immédiatement l’inspirer. Il se lance dans une danse impressionnante de « street 
dance » qui révèle une condition physique exceptionnelle. F. tient en équilibre sur ses 
seules mains, le corps en équibre, presque à l’horizontale. O.  tente de répéter le 
geste, sans succès. 
Street dance 
Dans cet atelier riche en productions graphiquement intéressantes, F. a exprimé par sa 
virtuosité une compétence qui le valorisait dans son image de soi. Alors qu’en tant que primo-
arrivant, il est handicapé dans ses rapports avec les pairs par une maîtrise encore faible de la 
langue française, le fait de revêtir l’identité d’un excellent performiste le place au-dessus de 
ses camarades dans cette « subculture » particulière (Halpern, 2009, p65). 
 
 Laisser émerger sa singularité dans la séance 3.3.14 avatars 4.2.5.
 
SEANCE 3.3.2 TRAMPOLINE 
 De., avec une dévotion sans faille pour la marque au taureau simule dans les airs  
l’approche d’un virage assis au raz du bitume. 
 
Cet élève donne l’impression de penser et même respirer Lamborghini. La marque italienne 
au sigle en forme de taureau paraît être son unique centre d’intérêt. Il cherche pendant des 
heures sur le net les succursales de ces voitures de prestige dans le monde. Sa connaissance 
approfondie des différents modèles a déjà surpris un vendeur de la succursale de Porrentruy.  
Pourquoi porte-t-il un rapport tant passionné à cette marque prestigieuse au point que son 
identité en devient presque fusionnelle ? On peut lire, derrière la fascination pour cette 
marque, le fantasme de s’approprier les attributs de cet objet. Ces engins monstrueux sont 
synonymes d’attributs de « puissance, prestige, beauté et richesse »  La projection rejoint ici 
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SEANCE 3.3.11 AVATARS De. a apporté plusieurs voitures miniatures pour les 
photographier. Il dispose soigneusement les Lamborghini devant le fond blanc et 
méticuleusement les immortalise sous des angles multiples. Il sort ensuite des 
accessoires de la marque qu’il dispose aux côtés des voitures : flacons et petite 
besace.  
 
Cette juxtaposition assez kitch d’objets fétiches met en lumière la « dimension sublimation » 
associée à la marque. Plus que les voitures elles-mêmes, leur ligne ou leurs attributs 
techniques, De. se focalise sur les accessoires pour afficionados. C’est un signe de soumission 
à l’ « économie fétichiste » qu’est selon Baudrillard (1970, p77)  « la société de 
consommation (…) les objets ne font (…) que simuler l’essence sociale -le statut- ». 
 
SEANCE IDENTITE 
Lorsque j’avais demandé aux élèves de coller dans un tableau des images trouvées sur le 
net qui représentent quelque chose à quoi ils s’identifient (action, activité, ou objet). Da., 
toujours centré sur les apparences, inonde sa feuille d’Iphones, fourres pour Iphones et 
autres accessoires high tech.  
L’identification à des gadgets 
Lorsque D. réalise l’exercice « J’aime, je n’aime pas » de Roland Barthes, il écrit :  « J’aime 
Métro boutique, le bleu,  5 fruits et légumes par jour, la chantilly avec de la fraise, mon 
Iphone 3S, J’aime aussi les Samsung, les coques pour Natel , mes meilleur amis, les belles 
filles, la marque Addidas, les Audi, le shopping, les voiture thermiques, le cinéma » .  
Les multiples projections identitaires de Da. passent majoritairement par la possession 
d’objets de marques, symboles de réussite ou richesse. A défaut d’une identité d’élève 
valorisante, D. cherche à se construire, à se donner un style basé sur la possession de gadgets 
qui est « la vérité de l’objet en société de consommation »  avec sa « fonction de signe » 
Baudrillard (1970, p169)  
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4.3. S’assujettir à la norme et se socialiser ? 
 
 
La construction identitaire de l’adolescent  est un mouvement qui s’élance dans deux 
directions opposées. Il doit respecter la norme des groupes dans lesquels il s’intègre et dans 
un même temps affirmer sa singularité. Selon De Gaulejac (Hapeln, 2009, p87) « l’enfant est 
assujetti au désir de l’autre, de ses parents et aux normes du système social dans lequel il 
vit ». Il est la fois « soumis, subordonné et inféodé » à un pouvoir mais, et dans un même 
temps, en tant que sujet, s’oriente vers davantage d’individuation, d’autonomie et de 
singularité (…) » pour « (…) se construire comme sujet capable de réflexivité, d’affirmation 
de lui-même, investi dans le projet de se faire une existence propre ».  
Les ateliers photographiques autour de l’autoportrait plaçaient les élèves dans  un groupe 
d’appartenance, la classe Développement d’un collège du Canton de Vaud. Ce groupe  
comportait des règles de comportements, des valeurs (respect mutuel, incitation à la créativité, 
etc.) quelque peu différentes d’un cours habituel. Dans ce cadre scolaire, des élèves comme 
D. ou O. ont pu « affirmer leur autonomie et leur singularité » (Hapeln, 2009, p87) par la 
richesse des propositions créatives qu’ils ont apportées. Je pense notamment à l’activité 
« flous » dans laquelle ces élèves se sont spontanément investis dans une série de portraits 
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 Le refus de s’asujetir dans la séance 3.3.2 costume 4.3.1.
 
 
PREPARATION DE LA SEANCE 3.3.2  COSTUMES 
 
J’annonce aux élèves la préparation de la séance photo avec les costumes. 
 
B. :  - Et si on n’a pas envie de se déguiser ? 
E. :  - Pourquoi tu n’aurais pas envie de te déguiser ? 
B. :  - Parce que… 
E. : - C’est quoi qui ne te donne pas envie de te déguiser ?Ça te gêne ? 
B. : - Oui… 
 
SEANCE 3.3.2 COSTUME 
La séance de shooting débute. Da. et B., qui, au départ ne voulaient pas se déguiser, 
sont parmi les premiers à se piquer au jeu. 
 
B. et Da. ne voulaient au départ pas participer. Ils étaient réticents à l’idée de devoir revêtir un 
déguisement. A l’issue de l’activité, ces élèves se sont pourtant totalement investis dans 
l’atelier costumes. Lorsque je leur demande le pourquoi de ce refus, Da. m’explique « Je 
croyais que les déguisements seraient ridicules ». Da. manifeste par cette réponse le souci de 
ne pas dégrader son image dans le groupe de pairs (son identité présentée selon Mucchielli, 
2011, p20). 
B. en s’investissant avec enthousiasme dans l’atelier costume, semble avoir pris sur lui et 
effacé la mystérieuse expérience négative passée. Un effet de groupe ou un contexte différent 
sont des possibles clefs qui ont conduit au déblocage de la situation.  
Avec du recul, ce refus initial de B. était un message que je n’ai pas écouté, focalisé que 
j’étais dans le projet « costumes » . S’il est évident que ce dernier représentait un intérêt réel 
sur le plan logistique, il est clair qu’il obligeait les élèves à épouser des « identités possibles » 
dans un champ restreint. Il aurait été intéressant de découvrir quelles auraient été les images 
« produit des aspirations propres des élèves », dans une dynamique de projet. 
Dans sa recherche identitaire, Da. n’a pas voulu entrer dans le registre du ridicule ou de 
l’auto-dérision au contraire de B. qui lui a investi ce registre. Centré sur l’action, B. s’est 
emparé d’une « lance », jouant au légionnaire romain et au Gaulois aux nattes rousses.  
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 Ne pas s’assujettir dans l’atelier 3.3.3 masques silicone 4.3.2.
 
 
SEANCE 3.3.3 MASQUES SILICONE  
 
E. : - Vincent et De., vous y allez ?  
V.  :- Mais moi, j’ai pas envie de (le) faire. 
E. : - Et toi D. , pourquoi tu n’as pas envie de (le) faire ? 
D. : -Parce que c’est dégeu. 
D. : -Va-y,  D. ! 
S. : - C’est une bonne expérience quand même ! Moi, je sais que je ne le referai plus. 
 
L’atelier 3.3.3 invitait les élèves à masquer leur visage pour explorer le registre d’une identité 
anonyme, cachée derrière celle d’un monstre. Le contact avec les masques est particulier.     
Le matériau diffuse une odeur nauséabonde et l’aspect caoutchouteux est singulier.  Il faut 
enfiler délicatement le masque en ajoutant du talc qui saupoudrait de blanc la tête. 
L'expérience en devient immersive et tactile.  Ces éléments combinés ont rendu l’expérience 
rebutante pour V., J. et De. 
D’autant plus que les masques avaient l’aspect repoussant de monstres hideux. Ces mêmes 
élèves n’ont certainement pas trouvé un sens de construction identitaire dans cet exercice qui 
imposait une apparence, une identité de monstre en tant que sujet devant l’appareil 
photographique. Pas de possibilité de faire ressortir son individualité ni sa singularité dans ce 
jeu-là autrement que par son corps ou symboliquement dans l’identité masquée comme 
Danny  Treacy dans la série Them (BrighT, 2010, p74), antithèse du portrait « où le moi 
s’évapore dans un vide volontaire ». 
 
 Ne pas s’assujettir dans l’atelier 3.3.5 Regards croisés 4.3.3.
 
 
De. est paradoxal. Hyperactif, intéressé, bourré d’humour, il ne semble à première vue pas 
nourrir de complexe par rapport à son propre physique. Sa constance à se dérober de devant 
l’objectif de la caméra, les détournements de l’attention dans le burlesque de mimiques plus 
excentriques les unes que les autres laissent toutefois perplexe, demandent à être décodées.  
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SEANCE 3.3.5 REGARDS CROISES  
— D. se met dos à l’objectif  
— D. (toujours de dos, après avoir soulevé deux touffes de cheveux de ses mains dans sa 
nuque) : Là je fronce les sourcils ! Il se retourne ensuite. 
— E. : Tu essaies de dire à chaque fois l’expression que tu veux faire… D. réfléchit. 
(sourire) 
— D. : Attendez, j’ai une idée.  
— D. à O. (à sa place dans la classe) : Tu me prêtes tes lunettes deux secondes ? 
— O. : Tu viens les chercher ! 
— D. se déplace pour prendre les lunettes de soleil vertes d’O. ,  se repositionne dos à 
l’appareil et place lunettes derrière les oreilles à la hauteur des yeux dans ses cheveux. 
— (rires) 
— V. : Sur les yeux !  
— (…) 
— D. : Voilà, une deuxième, après ! 
— D. , toujours de dos, place les lunettes comme une personne placerait ses lunettes sur 
le haut de son front, mais ceci, toujours dans  ses cheveux… 
— V.  (exaspéré) : Mais non D. ! 
— D. à V. :T’as déjà vu les chiens, ça se cache les yeux… 
— V. : Mais D. , vas-y tourne-toi ! Tu ne veux pas que l’on voie (…) ? 
— V. : D., enlève-moi ces lunettes ! 
— D. se retourne met les lunettes de soleil, pose sa main droite sur sa bouche, puis sa 
main droite sur son front. 
— Protestation de V. : V. : Mais D. ! 
— E. : Laisse-le, on fait un travail sur le regard, ... 
— V. : Oui, mais là on voit rien ! 
— E. : Justement ! (C’est créatif) Encore trois… 
— V. prend son visage de sa main…  
— V. : Tourne-toi comme cela ! (…) 
— V. : Mais cette fois on voit son visage ! 
— D. (faisant mine d’enlever ses lunettes) : Ah elles sont collées… 
— D. regarde enfin l’objectif, prend sa main et se gratte le visage. 
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D. réagit face à la norme tacite du portrait photographique qui est de se montrer de face, les 
yeux tournés vers le photographe ou l’objectif. Son approche subversive (se tourner dos à 
l’objectif pour monter sa seule nuque), montre qu’il souhaite sortir du cadre d’une identité 
définie par la seule forme de son visage, le regard ou l’expression d’émotions.  Par ce 
retournement, il montre son refus de s'assujettir dans le sens de « s’inféoder » à une 
représentation convenue de soi. Il réagit à ce qu’il ne veut pas être, une « identité négative 
représentée » selon /Mucchielli, 2011, p 20). 
Il souhaite par ce positionnement aberrant à contre-pied de la visée de l’atelier 
photographique (nous travaillons… le regard) clairement sortir du « moule », se différencier, 
se singulariser, « s’affirmer lui-même » selon (Hapeln, 2009, p87).  
Dans la séance 3.3.9 photographie judiciaire et 3.3.15 High key, alors qu’il se trouve seul 
face à l’objectif, De. combine gestuelle expressive avec des grimaces qui déforment les traits 
de son visage, étirent et malaxent sa peau… Enfin, après quelques facéties,  comme apaisé par 
ce rituel, De. se place face à la caméra et l’aborde fixement, le regard sombre, sans 
expression.  
De. communique plusieurs messages identitaires dissonnants. Ses performances mêlent auto-
dérision et fuite. Derrière le De. moqueur, le De. provocateur  et plein de facécies se dévoile 
au final un De. fragile.  Comment interpréter cette gestuelle complexe  ? Crahay (2010, p39) 
évoque une « stratégie de sauvegarde de son image » pour tenter de «  détourner l’attention 
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5. Synthèse  
 
La question de recherche « L’autoportrait photographique, un outil pour la construction 
identitaire dans l’enseignement spécialisé ? » avait pour objectif la prospection de traces de 
construction identitaire dans des  ateliers photographiques mis en place au cours de l’année 
scolaire 2011-2012. 
Par aller-retour successifs avec les notions théoriques sur le concept clinique de construction 
identitaire, j’en suis venu à programmer 15 ateliers recoupant par des biais différents et de 
façon plus ou moins frontale ce concept. En recroisant l’approche de ces ateliers avec           
les 3 axes d’analyse qu’étaient 1) la place de l’imaginaire dans la construction identitaire,     
2) l’analyse de l’élève se construisant comme sujet sur la base de référents identitaires et       
3) l’analyse de l'assujettissement de l’élève aux normes et stéréotypes, j’ai pu dégager certains 
éléments de réponse à ma question de recherche. Ce que je propose à présent est une relecture 
synthétique du « fruit » de cette analyse. Quelles traces de construction identitaires dans les 
ateliers photographiques ? 
 
Les approches croisées des 15 ateliers ont mis en évidence des micro-processus qui 
présentaient des éléments observables de construction identitaire : 
Imaginaire et construction identitaire 
 L’atelier 3.3.1 Photo Booth a permis au élèves de manipuler leur visage, de le déformer et le 
triturer « à la Bacon », de l’abstraire en suivant les traces de Malevitch. Ce travail sur soi se 
jouait dans le registre virtuel, dans les calculs binaires effectués par l’ordinateur. Les élèves 
ne se sont pas contentés de changer le fond de leur portrait pour un décor plus onirique que la 
salle de classe. 
 Au cours de ces ateliers, les élèves de la classe Développement, loin d’être décontenancés par 
« la possibilité de se décupler, de se fragmenter ou de s’abstraire » par la magie des logiciels 
informatiques sont allés très loin dans la « déconstruction » d’eux-mêmes. Ils ont osé aborder 
des registres de représentations qui n’étaient pas toujours favorables à leur image. Cette toute 
puissance d’agir sur l’image de soi virtuelle à l’écran faisait certainement écho au « sentiment 
de self-control » tel que défini par Allport (Mucchielli, 2011, p24).   
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En travaillant son image, en l’éloignant d’une représentation réaliste qui n’est pas forcément 
plaisante ou idéale (surtout à un âge où l'acné vient jouer les trouble-fête !), l’adolescent peut 
tenter d’esquiver la réalité de la confrontation à soi et chercher à construire une image 
différente de soi. 
En réalisant une image totalement surréaliste, ou qui frappe l’attention de ses pairs 
l’adolescent peut aussi mettre en avant  le « sentiment de différence » (Mucchielli, 2011, p24). 
L’originalité est alors un moyen d’exister qui se rapproche du phénomène de « visibilité à tout 
prix » qui prévaut aujourd’hui. « Peut importe que l’on parle de moi en bien ou en mal, 
l’important est que l’on parle de moi ». Heinich (2012, p 241) évoque les antihéros, de 
personnes qui pour passer à la télévision « peuvent tirer leur statut momentanément éminent 
non pas d’une compétence ou d’une performance (…) mais au contraire , d’une particulière 
incapacité à réaliser leurs objectifs ». 
L’analyse montre que les élèves ont pu « penser leur identité professionnelle future » en 
« jouant pour de faux » dans l’atelier photographique 3.3.2 costumes. Il est intéressant de voir 
que ces élèves gardaient des rapports qui semblent stéréotypés ou fantasmés à certains corps 
de métier, notamment celui de militaire. Une évolution notable est peut-être la revendication 
féminine d’accéder à un métier encore très masculinisé ! 
S’affirmer et se construire comme sujet 
Dans ce même atelier 3.3.2, comme dans le 3.3.3 masques silicone, les élèves ont montré 
qu’ils cherchaient à s’affirmer par des choix d’identification personnels originaux. 
L’adolescence étant une période à laquelle l’enfant prend sa propre place comme sujet dans la 
société, cette auto-construction comme sujet autonome est importante. L’appropriation par les 
élèves de vêtements sortant du registre burlesque, de masques aux faces de monstres, 
démontrait aux pairs que ces élèves étaient prêts à sortir de schémas conformistes, qu’ils 
souhaitaient s’affirmer et se montrer, quitte à oser le registre du comique ou ridicule. 
L’atelier  3.3.12 trampoline et 3.3.13 Tunnel ont mis en évidence que les élèves perçoivent 
dans l’école un lieu de socialisation où s’exerce une rude concurrence. Des élèves sportifs 
comme B. et F. ont démontré une « motivation à la valorisation de soi » (Halpern, 2009, p39) 
par l’exploit sportif. Plus qu’une simple performance en salle de gymnastique dont les 
uniques témoins sont les pairs présents, la trace photographique de leurs performances élargit 
l’audience potentielle de leur exploi.  
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Celle de F. , dans sa position acrobatique sur les mains seules en première page du Journal 
d’Etablissement en est un exemple. L’image peut être un outil pour sortir d’un simple 
étiquetage de « mauvais élève » dans la « classe des cancres » et mettre en valeur dans le 
cadre d’une exposition d’autres identités elles positives comme celle « de créatif » 
ou « sportif » .  
Autant la multiplication de représentations de soi « possibles » qu’autorise le numérique  est 
un élément nouveau, autant on voit que dans un certain sens, les adolescents d’aujourd’hui 
s’identifient à des modèles d’appartenance qui évoluent peu par rapport  à ceux des 
générations précédentes. Notre société occidentale reste matérialiste et individualiste.  Selon 
Mucchiollini (2011, p47), « Tous les biens que je possède (vêtements, voiture, maison, femme, 
enfants…), ainsi que mes relations, mes connaissances, mes conduites sont évalués par les 
autres individus de ma culture. Ils leur permettent de me situer dans la stratification de ma 
société » . 
Assujettissement et socialisation 
Les stéréotypes identitaires visités par les élèves ont touché plusieurs registres. Le monde 
professionnel était abordé par le déguisement en treillis militaire d’O. et l'assimilation de 
gestes de coiffeur par Da. . Les projections dans un projet de cellule familiale future étaient 
incarnées par S. dans le fait de revêtir une robe de mariée et de chercher un mari.  
Da. et De., chacun dans leur registre, montrent qu’ils ont assimilé  les codes de notre société 
de consommation : en s’identifiant à un groupe de consommateurs privilégiés (les possesseurs 
d’Iphone et les fanatiques de Lamborghini) par la possession d’objets, ils intègrent en eux, 
dans leur identité, une part du prestige de la marque. 
La construction identitaire par le biais d’activités photographiques est un processus qui a été 
observé durant les ateliers d’autoportraits mais qui perdure pour certains élèves l’année 
scolaire achevée. Durant les vacances, je recevais une carte43 de De. : « Comme promis, je 
vous envoie mes meilleures salutations du centre du monde ! Depuis la maison mère 
Lamborghini de Santagata Bolognese en Italie. Au dos de la carte, une photographie de De. 
en train de soulever une vraie Lamborghini jaune accrochée au mur ».  
                                                
43 Annexe photo 1. 
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Il est dans un même temps indispensable d’intégrer certaines normes sociales pour pouvoir 
vivre dans un groupe. Les ateliers autour de l’autoportrait ont été l’occasion de vivre des 
instants privilégiés de communication, d’échanges entre pairs. C’était le cas en particulier 
pour les ateliers 3.3.5 regards croisés et 3.3.6 miroirs qui ont obligé les élèves à exposer  à 
l’autre de près leur visage. 
La volonté « d’actuation » dans les ateliers photographiques a permis de garder un lien 
« tactile » avec la réalité qui compensait la virtualité des images numériques. Selon 
Mucchielli (2011, p25), « Le sentiment banal d’exister repose sur des informations 
sensorielles.    Le contexte de l’évaluation donatrice de sens à l’identité est bien ici le 
contexte spatial, physique et sensoriel qui enserre l’acteur ». L’atelier 3.3.2 costume, 3.3.3 
Masques en silicone, 3.3.7 sculpture sur neige, 3.3.8 Land Art espace  et 3.3.10 Cellophane 
ont obligé les élèves à faire interagir leur corps dans leur environnement. Les élèves se sont 
approprié l’espace environnant en sautant, construisant ou en regardant l’objectif derrière une 
vitre. 
Se construire par identification aux autres mais aussi « dans l’interaction avec les autres » 
Dans un même temps, au-delà de la question de recherche, ces ateliers visaient l’objectif d’un 
certain recul et détachement vis-à-vis de certaines normes. Ne pas dépendre du regard des 
autres pour se sentir exister montre alors une certaine maturité. Dans cette perspective, 
« penser la représentation de soi » est un outil pour la construction identitaire des élèves. 
Prendre du recul sur soi, sur les normes imposées par notre société de consommation est une 
démarche réflexive qui entre dans la mission éducative de l’école. 
Au regard de ces multiples observations, nous pouvons juger que l’autoportrait 
photographique, peut être considéré comme un outil pour la construction identitaire d’un 
élève dans l’enseignement spécialisé.  Les multiples ateliers mis en place ont mis en évidence 
des attitudes, des postures des élèves qui se manifestent par un style individuel. Leur 
imaginaire, moteur des identifications possibles, est actif et les mécanismes d'identification ou 
assujettissement aussi, montrant par là que ces élèves occupent leur rang  dans la société 









Rouillé (2009, p616) observe le contraste entre le film argentique, négatif empreinte qui 
« scelle dans la matière les formes des choses du monde » et la photo numérique « qui 
déconnecte (les choses) de leur origine matérielle qui devient inassignable (…) ». Les images 
« ont les écrans d’ordinateur pour surface d’apparition, et les réseaux pour aire de 
circulation ». La place toujours plus prégnante de l’image dans les communications entre 
adolescents nous incite à penser une éducation à l’image qui intègre cette donnée.  
Les ateliers photographiques autour de la construction identitaire ne se sont pas révélés être 
une « méthode magique » pour guérir des élèves fréquentant une classe d’enseignement 
spécialisé portant des stigmates dans leur identité d’élève. Par cette recherche introspective 
les élèves n’ont pas non plus forcément une vision plus précise de qui ils sont et de la place 
qu’ils occupent dans leur univers. 
Cette recherche met en évidence que les activités pédagogiques utilisant le média 
photographiques sont utiles pour aider les élèves à mieux s’approprier la prise d’images,  
l’analyse des images qu’ils produisent et diffusent toujours plus sur le net. L’enseignant, avec 
les parents, se doit de convoquer la réflexion sur l’usage de cet outil. Pour que l’adolescent 
puisse se situer et se construire en tant que sujet porteur de projets, il est nécessaire de 
l’encadrer et de l’orienter dans une attitude réflexive, que ce soit sur l’usage de l’image ou 
son attitude dans les groupes d’appartenance.  
Engager la discussion sur ces thématiques identitaires à l’issue d’ateliers photographiques est 
une excellente approche. Il ne suffit pas de prendre des images, mais il est nécessaire de les 
discuter et d’amener les élèves à tenter de prendre du recul par rapport aux images produites 
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5.2. Formation et référentiel HEP 
Cette recherche centrée autour de la photographie et du concept psychologique de l’identité 
m’a donné l’opportunité de penser mon métier d’enseignant spécialisé par un biais détourné. 
Au final, les enseignements, sont nombreux, et ont enrichi ma pratique par une meilleure 
compréhension des mécanismes identitaires qui se jouent à la période de l’adolescence. 
Pour ce qui concerne le référentiel de compétences, cette recherche, par la mise en place 
d’ateliers photographiques a répondu à l’injonction du point 9.1 de « valoriser différents 
modes de communication et d’expression possible, au sein de la classe ou du groupe (verbal, 
non-verbal, gestuel, écrit, artistique…) ».  
Par la valorisation ultérieure des photographies dans le cadre d’une exposition ou de 
diffusions dans le journal, la démarche d’ateliers a permis de favoriser la reconnaissance 
sociale de ces élèves , (point 7.9 « Favoriser, par les apprentissages proposés, une 
reconnaissance sociale (classe, école, famille…). »  
Pour ce qui concerne ma pratique d’enseignant, cette recherche a répondu clairement aux 
objectifs suivants: le 12.5 « Construire un savoir professionnel grâce à divers actes d’écriture 
(projet, portfolio, journal de bord, journal d’observation…) », le 12.6 « Inscrire la créativité 
dans son champ d’activité et s’investir dans des démarches d’innovation », 13.12« Maîtriser 
l’utilisation de termes indispensables à la profession (dans les domaines psychologique, 
pédagogique, médical…) et adapter son langage aux différents partenaires (enseignants, 
parents, collaborateurs du système scolaire…) ». Le dernier point 13.13 « S’impliquer dans 
des projets d’établissement » était dans ce cadre précis une réalité pour l’enseignant et les 
élèves » puisqu’une partie du dossier photographique sera repris avec les élèves » dans le 










En conclusion, cette recherche sur les liens entre  construction identitaire et photographique 
s’est avérée une confrontation de longue haleine autour d’une question complexe, la question 
identitaire. Par la pratique concrète sur le terrain, j’ai enrichi ma compréhension des méthodes 
de recherche. C’est en « mettant les mains dans le cambouis » que l’on apprend le mieux! 
Le travail théorique de fond mené pour la recherche me sera très utile dans ma future pratique 
professionnelle, dans la posture d’enseignant praticien-réflexif que je souhaite conserver.  
Penser ses actes pédagogiques et en évaluer les effets est une approche responsable pour le 
bien des élèves. C’est le gage d’une amélioriation de mes pratiques d’enseignement auprès 



















6.1. Ouvrages bibliographiques 
 	  
Bright, S. (2010). Auto Focus: The Self-Portrait in Contemporary Photography.  
Paris : Ed. Thames & Hudson The Monacelli Press. 
 
Barthes, R. (2002). Œuvres complètes: 1972-1976. Paris : Seuil 
 
Baudrillard, J. (2010) La société de consommation. Paris : folio essais 
 
Crahay, M., & Dutrévis, M. M. (2010). Psychologie des apprentissages scolaires.  
Bruxelles : De Boeck. 
 
Depardon. R. (2003). Errance (French Edition). Paris : Seuil. 
 
Dortier, J.-F. (2002) Les sciences humaines : panorama des connaissances.  
Auxerre: Sciences humaines editions. 
 
Halpern, C. (2009). Identité(s) : l’individu, le groupe, la société.  
Auxerre: Sciences Humaines. 
 
Heinich, N. (2012) De la visibilité : excellence et singularité en régime médiatique.  
Paris : Gallimard. 
 
Karsenti, T., & -savoie-Zajc, L. (2011). La recherche en éducation.3e édition.  
Saint-Laurent (Québec) : ERPI 
 
Mesplé, L. (2006). L'aventure de la photo contemporaine : de 1945 à nos jours.  
Paris : Editions du Chêne. 
 
Mucchielli, A. (2011). L'identité. 8e édition. Paris : Presses universitaires de France 
 
Mead, M. (1965). And keep your powder dry. New York : William Morrow & Co. 
 
Merton, R.K. (1950). Contributions to the Theory of Reference Group Behaviour (avec A. 
Kitt), trad. par H.Mendras, Eléments de théorie et de méthode sociologique.  
Paris : Plon, 1965. 
 
Nasio, J.-D.(2008) Mon corps et ses images. Paris : Payot & Rivages 
 
Proulx, S., & Millerand, F. (2010). Web social: mutation de la communication. 
Québec : Presses universitaires du Québec. 
 
Rouillé, A. (2005). La photographie. Paris : Gallimard  
 
Tamisier, M. (2011). Sur la photographie contemporaine. books.google.com. 
 
Cédric André   08/2012  74 / 87 
 
Tisseron, S. (2008). Le mystere de la Chambre Claire : Photographie et Inconscient. Paris : 
Flammarion. 
 
Tisseron, S. (2010). Psychanalyse de l'image : des premiers traits au virtuel. Paris : Hachette 
Pluriel Editions.  
 
 
6.2. Sites internet et articles numériques 
 
B, B., P-A, D., Moulin, J.-P., & D, M. (2007, July 28). Perception de l“offre et des mesures 
de pédagogie spécialisée dans l”école. Pédagogie spécialisée, (2 ), 24–31. 
 
Bélanger, P.-A. M. E. R. (2010). Les adolescents, internet et les nouvelles technologies : un 
nouveau pays des merveilles ? Médecine de l'adolescence, Volume 253(23), 1230–
1235. 
 
Fabien, G., & Julie, D. (n.d.). Exposition de soi et reconnaissance de singularités subjectives 
sur les sites de réseaux sociaux. Sociologie, (2010/1 - Vol. 1), 25–43. 
doi:10.3917/socio.001.0025 
 
Galland, O. (2010). Introduction. Une nouvelle classe d'âge ? Ethnologie française, 40(1), 5. 
doi:10.3917/ethn.101.0005 
 
Heward, W. L. (2003). Ten Faulty Notions About Teaching and Learning That Hinder the 
Effectiveness of Special Education. The Journal of Special Education, 36(4), 186–
205. doi:10.1177/002246690303600401 
 
Jacques, H. (n.d.). OPI2011. sipecorg (p. 19). Observatoire des professions de l'image. 
Retrieved from http://www.sipec.org/pdf/OPI2011.pdf 
 




Proulx, S. (2010). «Le Web social: au carrefour de multiples questionnements». … Social: 
Mutation de la Communication. 
 
Sedikides, C., M.J Strube, (1997) « Self-Evaluation : To Thine Own Self Be Good, To Thine 
Own Self Be Sure, To Thine Own Self Be True and To Thine Own Self Be Better » 




Sgard, A. (2008). Entre l’eau, l’arbre et le ciel. Figures paysagères suédoises et construction 
de l’identité nationale. Géographie et cultures, n°66, 2008
Cédric André   08/2012  75 / 87 
 
 
7. Annexes Dossier photographique 
Sélection de photographies réalisées dans le cadre des 15 ateliers photographiques. 
 
7.1.  O.  Masques, flous, drapeau 
7.2.  O.  Costumes, flous, miroir 
7.3.  De. High key, miroirs 
7.4.  Da.   Costumes,  flous, tunnel, masque, miroirs, ludique 
7.5.  V.    Sculptures, costumes, miroirs, espaces, lieux, judiciaire 
7.6.  L.  Cellophane, miroirs, costumes, masques 
7.7.  S. Costumes, miroirs, espaces 
7.8.  B. Costumes, judiciaire, sculpture, Photo Booth 
7.9.  J. High Key, judiciaire, espaces, lieux  
7.10. D.  Regards, avatars 
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4ème de couverture 
 
 
Les élèves orientés vers l’Enseignement Spécialisé ont une image d’eux-mêmes en tant 
qu’élèves déficientes. Le message que leur délivre l’école ordinaire est celui de 
l’incompétence, de l’incapacité à s’adapter aux exigences de la société. Dans la classe 
Développement dont j’ai la responsabilité, ce message négatif est signifié à une période 
critique de leur développement - l’adolescence - étape cruciale pour la construction de leur 
identité en tant qu’individu autonome. J’ai mis en place au cours de l’année 2011-2012 une 
série d’ateliers photographiques qui gravitaient autour de la thématique de l’identité. La prise 
de vue numérique propose un extraordinaire potentiel pour travailler cette thématique de 
façon créative. Une exploration diversifiée de la thématique du portrait et de l’autoportrait  
leur a donné l’opportunité d’explorer des registres et postures qu’ils sont peu habitués à 
prendre dans le cadre scolaire.  
Pour éviter le piège d’une introspection narcissique stérile, les ateliers se voulaient des ateliers 
‘’d’écriture d’images’’ teintés d’humour et empreints d’auto-dérision ; se déformer 
numériquement avec photo Booth, se déguiser avec des costumes de théâtre, créer son avatar 
numérique et bonhomme de neige à la Calvin & Hobbes, figer son corps dans les airs sur un 
trampoline, se simuler  «marchandise périssable» sous une couche de papier cellophane, se 
convertir l’espace d’un instant en monstre siliconé. Ces mises en scènes ont permis d’aborder 
sous une forme métaphorique des aspects spécifiques de l’identité. La recherche a pu mettre 
en évidence des traces de construction identitaire dans les ateliers photographiques autour de 
l’autoportrait. Les élèves ont fait jouer leur imaginaire pour explorer des identités possibles. 
Ils ont exprimé de diverses manières leur singularité dans leur construction identitaire et ont 
mis à jour des stéréotypes dans leurs représentations. 
 
 
Mots clés : Identité – Construction identitaire - Photographie – Portrait - Enseignement 
spécialisé – Numérique 
 
 
 	  
